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RESUMO

Referéncia: SILVA, Ulisses Dias da; OLIVEIRA, Ana Teresa de Carvalho Correa de.
Influéncias do Estigio Supervisionado na Visao de Professores de Matematica Recém-
Egressos do curso de Licenciatura. Rio de Janeiro, 2019. 144p. Tese de Doutorado — Instituto
de Matematica, Universidade Federal do Rio de Janeiro.

Nesse trabalho, investigamos as influéncias do estdgio curricular supervisionado
obrigatorio para professores que estdo iniciando seu percurso profissional. Esta pesquisa, de
natureza qualitativa, teve como sujeitos vinte egressos de cursos de licenciatura em Matematica
de seis Institui¢cdes de Ensino Superior do Rio de Janeiro. Tais sujeitos sdo professores com até
trés anos de experiéncia e atuam em Redes de Ensino Publicas ou Privadas, no Ensino
Fundamental e Médio. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas objetivando conhecer
suas trajetorias profissionais, suas experiéncias de estdgio e suas visoes sobre as influéncias
dessas experiéncias em suas praticas atuais. A Andlise de Contetido foi utilizada como
instrumento metodologico para a identificacdo de seis eixos — as escolhas, a escola, o estagio
acontecendo, as relagoes construidas, os sentidos construidos pelos sujeitos e o passado no
presente — que aglutinaram as quatorze categorias que emergiram das entrevistas. Concluimos
que: 1) os estagios divergem significativamente de instituicdo para institui¢do; ii) as escolas-
campo mais preparadas e com maior acompanhamento possuem impactos mais significativos;
111) observagdo, coparticipagdo e regéncia sao etapas fundamentais da experiéncia de estagio,
mas funcionam melhor quando existe mais integragdo entre estagiario e professor-supervisor;
iv) as relacdes afetivas entre estagidrio e o professor-supervisor desempenham um papel
importante nas lembrangas das experiéncias de estagio e nas habilidades docentes utilizadas
atualmente pelos professores em suas turmas.

Palavras-chave: Estagio Supervisionado, Desenvolvimento Profissional Docente, Integracao

Universidade-Escola.



ABSTRACT

SILVA, Ulisses Dias da; OLIVEIRA, Ana Teresa de Carvalho Correa de. Perceived
Influences of Practicum in Teaching Practices from the Viewpoint of Beginning
Mathematics Teachers. Rio de Janeiro, 2019. 144p. Thesis — Institute of Mathematics,
Federal University of Rio de Janeiro.

In this work we investigate influences of practicum for beginner teachers. In this
qualitative research, we interviewed twenty mathematics beginner teachers, from six
professional institutions of Rio de Janeiro State. They had got until three years of teaching
experience and they work in public and private schools. The main objective of interviews was
to know their professional trajectory, their practicum experiences and their viewpoint about
these experiences’ influences in their actual practices. Content analysis was used to identify six
axes: choices, schools, practicum experience, constructed experiences, senses constructed by
subjects and the past in the present. These axes joined fourteen emergent categories. Our
conclusions: 1) practicum experiences diverge significantly among institutions; ii) more
prepared and more supervised field-schools has more significant impacts; iii) observation,
participation and first class experience are fundamental steps for practicum, but they work better
when there is a strong integration between intern and school supervisor; iv) affective relations
between intern and school supervisor play an important role on memories from experiences and
teacher abilities performed by interviewed teachers in their classroom.

Keywords: Practicum, Teaching Professional Development, Integration Between University

and Basic School.
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Teeteto - Socrates, a questdo por ti apresentada a
respeito do conhecimento, ndao saberei resolvé-la
como fiz com a da raiz e do comprimento,
conquanto pense que seja mais ou menos isso o
que procuras. Do que se colhe que, mais uma vez,
Teodoro nao falou a verdade.

Socrates - Como? Se ele te houvesse elogiado por
correres bem, afirmando nunca ter encontrado
entre 0s mogos quem te vencesse na carreira e,
depois, nalguma competi¢do fosses vencido por
um homem feito e de pés velozes, achas que seu
Jjuizo teria sido menos verdadeiro?

Teeteto - Nao, decerto.

Socrates - E agora, parece-te que descobrir o
conhecimento, tal como o apresentei ha pouco,
seja tarefa secundaria e ndo um tema da mais alta
responsabilidade?

Teeteto - Ndo, por Zeus, é dos mais dificeis.
Socrates - Sendo assim, readquire a confianga em
ti proprio e ndo desfagas no testemunho de
Teodoro, esfor¢ando-te quanto puderes para
encontrar a explicagdo das coisas, principalmente
do que venha a ser conhecimento.

Teeteto- Quanto a esfor¢ar-me, Socrates, podes

ficar tranquilo.

(Platdo).
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

Vivemos em uma democracia recente, em processo ainda de consolidagdo, e estamos hoje
sob a égide de um governo que tem um discurso e posturas antidemocraticas', apresentando
ameacgas a um projeto de estado que sirva aos interesses do povo. Também estd em risco a
concepcdo de escola que seja agregadora, ndo segregadora; uma escola que seja para todos e
que tenha uma perspectiva inclusiva. Refiro-me a uma escola para o exercicio da democracia e
da cidadania, focada na formacao de individuos criticos e atuantes e que se insira em um projeto
de nacgdo. A busca por uma escola que sirva a esses fins est4, certamente, no cerne do trabalho
e da dedicagdo de muitos pesquisadores, professores, alunos e gestores dos diversos niveis
educacionais e institui¢cdes, tanto as cientificas como as que servem a formacao. No contexto
atual, de questionamento e ataque a esse modelo, a pesquisa sobre a educacdo, partindo de
professores e fundamentada na escuta de suas experiéncias e praticas, tem um carater que
perpassa o aspecto meramente cientifico e toma para si uma atuacao de resisténcia politica. A
dimensao politica desse trabalho ndo pode ser ignorada.

O professor ¢ um protagonista nesta maneira de entender a escola e seu papel. Nesse
sentido, suas concepgdes, sua formagao e pratica profissional sdo de fundamental importancia
para que este assuma o papel de agente de mudangas, desenvolvendo uma proposta no dmbito
de uma educagio critica® e problematizada. Por isso mesmo, o0s sujeitos entrevistados para esta
pesquisa, que sdo professores atuantes em Escolas Publicas e Privadas da Educagdo Bésica, sdo
o centro deste trabalho.

Esta ¢ uma pesquisa que se insere no campo da formagao inicial do professor de
matematica, cujo foco € o estadgio curricular supervisionado, mas ela vai além. Intencionamos
promover reflexdes que possam contribuir para uma valoriza¢ao dos saberes da pratica a partir
das falas dos sujeitos que ja passaram pela formacdo inicial e ja atuam em sala de aula.
Refletiremos sobre a pratica docente deles a partir das memorias de seu periodo de estagio.

O principal objetivo desta tese ¢ compreender como e em que medida o Estagio

Curricular Supervisionado obrigatério® nos cursos de licenciatura em matemdtica pode

! Essa tese foi finalizada em 2019, primeiro ano do governo Jair Bolsonaro, que foi eleito com um discurso con-
trario aos principios da educagdo emancipadora e em franco ataque a autores que a defendem, como Paulo Freire.
2 Entendemos a palavra “critica” nesse trabalho de uma maneira mais geral e ndo conforme a concepgao da edu-
ca¢do matemadtica critica, conforme Skovsmose (2001).

3 Por uma questio de simplicidade de linguagem, a partir desse momento quando utilizarmos a palavra “Estagio”
estaremos nos referindo ao Estagio Curricular Supervisionado Obrigatdrio.
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influenciar nas prdticas docentes de professores de matemdtica recém-egressos da
Universidade. Para isso, no ambito de uma pesquisa qualitativa, utilizamos a entrevista
semiestruturada como principal instrumento de coleta de dados. Os sujeitos desta pesquisa
foram 20 professores de matematica que atuam como docentes em escolas regulares da Rede
Publica e Privada do Estado do Rio de Janeiro. Esses professores possuiam até trés anos de
formados em Licenciatura em Matematica* quando entrevistados e sdo oriundos de cinco
Instituigdes de Ensino Superior Publicas do Rio de Janeiro.

As entrevistas foram analisadas com base na Analise de Conteido (BARDIN, 2004) ¢
tiveram a inten¢do de fornecer elementos para descrever e interpretar como foi o percurso de
estagio desses sujeitos pesquisados, quais as contribui¢des relatadas por eles das etapas desse
estagio (observacao, coparticipagdo e regéncia), quais as dificuldades e experiéncias marcantes
vividas neste periodo, quais foram os papéis do professor orientador da universidade e do
professor-supervisor da escola-campo e de que forma esses sujeitos analisados (agora
professores) percebem as influéncias das experiéncias vividas no estdgio nas suas praticas
atuais.

Contudo, antes de especificar de maneira mais profunda as questdes que envolvem a
pesquisa, acreditamos que € preciso evidenciar nosso ponto de partida: quem somos. A partir
dai, ficardo mais claras as nossas motivagdes para a escolha deste tema de pesquisa, o percurso
académico que nos moveu até aqui e, sobretudo, nossas inten¢des enquanto pesquisadores dessa

fase da formagao inicial, a partir do olhar de professores e pesquisadores da pratica docente.

1.1. De onde falo®: quem é o pesquisador

Toda tese ¢ uma maneira de contar uma historia e ¢ importante que o leitor tenha em maos
ndo s6 uma descri¢cdo acurada de todos os processos envolvidos na construgdo do processo de
pesquisa, mas também do local de fala do autor que, neste trabalho, ¢ também observador,
entrevistador, e — metaforicamente — instrumento de medida.

Nasci em Ceilandia-DF, uma das cidades satélites mais pobres de Brasilia, vindo de uma

familia de poucos recursos. Sempre estudei em Escolas Publicas e sei que elas podem ter

4 Utilizaremos ao longo do texto dessa tese a expressio “recém-egressos” para nos referir a professores com até
trés anos de formados em licenciatura em matematica. Como veremos, isso ndo significa necessariamente “até trés
anos de experiéncia docente”, ja que alguns deles trabalharam como professores antes e durante a graduagao.

3 Nessa se¢io, especificamente, usaremos a primeira pessoa do singular (eu) ja que estamos falando sobre o autor
principal desse trabalho e de sua experiéncia profissional. Acreditamos que essa tese ¢ um trabalho coletivo do
autor, da orientadora e das pessoas entrevistadas. Dessa forma, por uma questdo de coeréncia politica, ao longo de
todas as outras secdes desse trabalho, utilizaremos a primeira pessoa do singular (nos).
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excelente qualidade. Sempre tive professores que me valorizaram e reconhecerem meu
potencial. A todos eles, sou muito grato.

Desde que cheguei ao Ensino Médio em 1998, comecei a me atentar para a importancia
do aspecto social na compreensdo da realidade a partir da minha interacdo com grupos
anarquistas organizados horizontalmente. Desde entdo, me enxerguei como um ser politico e
isso influencia, sobremaneira, meu trabalho como professor. Acredito que o ato de ensinar serve
a uma acdo politica e intencional de transformacdo da realidade. Ndo basta ensinar. E preciso
saber mais do que “o qué” se ensina. E preciso saber “a quem” se ensina, “com quem” se ensina,
“para qué” se ensina e, principalmente, ter sempre em mente “o que se aprende” quando se
ensina. Estas crencas tém pautado minhas agdes — pedagdgicas e politicas — desde entdo.

Matriculei-me em um pré-vestibular social, convencido a entrar na Universidade de
Brasilia — a Uinica publica que havia no Distrito Federal — para cursar qualquer curso. A escolha
por licenciatura em matematica foi totalmente aleatdria. Eu ndo pensava em, necessariamente,
ser um professor de matematica ou terminar o curso. Antes, eu queria estar num espago de
construcdo de conhecimento e ter acesso a infraestrutura da universidade. Pensava em ser
alguém que se profissionalizaria em aprender e entender a realidade. Eu ndo sabia, mas estava
desde antes de entrar no curso, direcionando meu desejo de ser um pesquisador.

Hoje eu sou professor de matematica que também pesquisa sobre o ensino de matematica
e que também realiza atividades de extensao. Sendo inteiro € me compreendendo inteiro, como
posso eu pesquisar um fendmeno complexo e intrincado como a formagao de professores, de
maneira isolada e descontextualizada de sua historia, de sua construcdo e de sua acdo politica?
Por uma questdo de coeréncia comigo mesmo, eu nao posso.

Eu me tornei professor, mas fui formado em um processo intrincado € ndo linear. Tornar-
me professor foi uma escolha consciente, mas dificil, porque minha universidade valorizava
bastante o conhecimento matematico. Mesmo os alunos de licenciatura eram “orientados” pelos
professores da universidade a seguir a carreira académica. Por muito pouco, ndo fui fazer pds-
graduacao em Geometria Diferencial. Eu fui formado em um curriculo bastante engessado, com
muitas matérias de matematica e poucas da educagdo. Nao tive nenhuma disciplina que
apresentasse a educa¢cdo matematica como campo de pesquisa e investigacdo, embora isso fosse
falado nos corredores. Nao acho que os saberes da pratica docente eram valorizados no
curriculo da minha graduagao.

Mas a gente vai se formando professor. Leciono no Colégio de Aplicagao da Universidade
Federal do Rio de Janeiro — CAp-UFRJ — desde 2011, atuando como professor-supervisor de

estagidrios oriundos de duas universidades da cidade do Rio de Janeiro. Também sou mestre
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em Ensino de Matemadtica pela UFRJ (2009), tendo elaborado uma dissertagdo na area de
tecnologias no ensino de Matematica®. Durante o Mestrado, fui bolsista no Laboratério de
Pesquisas e Desenvolvimento em Ensino de Matematica e Ciéncias da UFRJ (LIMC-UFRJ)
que muito auxiliou no meu desenvolvimento profissional, ao me envolver em diversas
atividades de formacao continuada de professores, pesquisa e desenvolvimento de softwares
educacionais e assemelhados.

No CAp-UFRJ, além de dar aulas de matematica no Ensino Fundamental e Médio,
também realizo atividades de pesquisa e extensdo, sendo essas atividades correspondentes a
parte da minha carga horaria. Com isso, ocupo um espaco que me permite ser tanto pesquisador
da minha prépria pratica (ou de outras praticas) como atuar na formagao inicial e continuada de
professores. Dentre minhas areas de interesse de pesquisa, destaco formacao de professores,
uso de recursos computacionais e tecnologia em sala de aula, além de avaliacdo escolar.
Também sou membro de dois grupos de pesquisa ligados ao Programa de Pés-graduagdo da
UFRJ: O GEPEMAT’ e 0 LAPRAME®.

Meu principal interesse em realizar um curso de pos-gradua¢do em Ensino de Matematica
foi buscar compreender o meu papel como professor-supervisor na formagdo inicial de
professores de Matematica. Desta minha histéria de vida e de trabalho surgiu esse projeto de

pesquisa, que se materializa nesta tese.

1.2. Estrutura do trabalho

Esta tese ¢ composta de 5 capitulos, assim organizados:

1 — CONSIDERACOES INICIAIS: apresentamos a problematizagdo, nossas questdes de
pesquisa e uma breve discussao dos proximos capitulos;

2 — PERCURSO METODOLOGICO: nesse capitulo, apresentamos as fontes de dados e
os métodos utilizados para a analise;

3 — REFERENCIAL TEORICO: nesse capitulo, apresentamos trabalhos tedricos e

pesquisas que embasam nossa tese, em particular sobre o estadgio curricular supervisionado;

® Esta dissertagdo, intitulada “MathMoodle - estudo de caso sobre um CMS munido de ferramentas de computacio
simbolica e de comunicagdo de conteudo matematico” (SILVA, 2009) avaliou a aplicacdo de uma ferramenta de
comunicagdo de contetido matematico no Moodle, chamada MathMoodle, em cursos de calculo I e III realizados
na UFRIJ. Essa ferramenta, desenvolvida no LIMC-UFRJ (www.limc.uftj.br) podia tanto ser utilizada para comu-
nicar féormulas e expressdes matematicas nas paginas, como também realizar computagdo simboélica automatica-
mente pelo navegador de internet, sem a necessidade de instalagdo de programas especificos.

7 Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagido Matematica, sob coordenagio da professora Ana Teresa Carvalho
Correa de Oliveira, que também ¢ orientadora dessa tese.

8 Laboratério de Praticas Matematicas para o Ensino, sob coordenagdo do professor Victor Augusto Giraldo.


http://www.limc.ufrj.br/
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4 — ANALISE E RESULTADOS: apresentamos as anélises realizadas com base na

Analise de Conteudo e apresentamos os resultados de pesquisa;
5 — CONCLUSOES E POSSIVEIS DESDOBRAMENTOS : onde apresentamos

uma sintese dos resultados encontrados no trabalho e apontamos alguns possiveis

desdobramentos futuros.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

Esse capitulo corresponde ao percurso metodoldgico. Insistimos no uso da palavra
percurso porque a pesquisa envolve caminhos e escolhas que sdo realizadas por diversos
determinantes tedricos e praticos. Vamos apresentar uma descri¢do do que ¢ a pesquisa, as
questdes que estamos buscando responder neste trabalho, nossos objetivos, sujeitos e
instrumentos de coleta de dados. Entendemos que apresentar essas escolhas antes de descrever
nosso referencial teérico é importante para definir de forma mais clara o que buscamos, e com
que objetivos. Descrever esse percurso e explicitar essas escolhas ¢ fundamental para
compreender o contexto da pesquisa e, assim, entender de que forma os resultados foram

construidos e em que base eles se assentam.

2.1.Descri¢ao da pesquisa

Esta ¢ uma pesquisa qualitativa que tem como objetivo compreender como e em que
medida o Estagio Curricular Supervisionado obrigatorio nos cursos de licenciatura em
matemdatica pode influenciar nas praticas docentes de professores de matemdtica recéem-
egressos da Universidade e, também, tentar conhecer e interpretar a avaliagdo que licenciandos
fazem do seu estagio curricular obrigatério.

Nosso principal instrumento de coleta de dados foram entrevistas semiestruturadas
realizadas com professores recém-egressos de Instituicdes Publicas de Ensino Superior do Rio
de Janeiro. Desta forma, pretendemos analisar a fala desses sujeitos e, com isso, acessar suas
lembrangas acerca de suas experiéncias enquanto estagiarios. Essas experiéncias sao
confrontadas com as suas experiéncias docentes atuais, buscando analisar seus impactos.

A escolha por professores recém-egressos se deu devido ao fato de serem iniciantes na
carreira, momento caracterizado por uma transi¢do das concepgdes ingénuas sobre a pratica
docente que eles carregam da sua experiéncia como alunos para uma visdo mais proéxima do
trabalho docente real que s6 é plenamente compreendida ap6s a consolidagdo da docéncia. De

fato,

Nao podemos deixar de considerar que, no caso da profissdo de professor, o habitus
comega a ser formado nas experiéncias vividas como aluno e ndo somente no curso
profissional. As experiéncias como aluno da Educacdo Basica acabam
influenciando os valores e compreensdes que o individuo tem sobre a escola, sobre
a disciplina, sobre os alunos e sobre os professores, antes mesmo de optar pela
profissdo. Entretanto, as disposi¢des que configuram a profissdo de professor sdo
adquiridas e validadas com mais intensidade pelos alunos da licenciatura ao
ingressarem no campo profissional, na condi¢do de estagiarios. Esse processo
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certamente se estendera durante seu percurso profissional, mas os primeiros anos
de docéncia terdo grande representatividade. (PIMENTEL & PONTUSCHKA,
2014, p. 97, grifo das autoras)

Os sujeitos desse estudo sdo vinte professores (que serdo melhor descritos na secdo 2.4)
oriundos de seis diferentes Instituicdes de Ensino Superior (IES) do Estado do Rio de Janeiro
(descritas na secao 2.4.2). A pesquisa teve dois momentos: um estudo piloto (secdo 2.2) e a

efetiva realizacdo da pesquisa (se¢do 2.3).

2.2. Parte 1: O estudo piloto

A primeira fase do projeto foi a realizagdo de um estudo piloto para conseguir
apontamentos iniciais para esta pesquisa. Foram realizadas duas entrevistas semiestruturadas
com dois professores recém-egressos da UFRJ.

A entrevista semiestruturada teve como base o roteiro que esta no Anexo I, na pagina 134.
O roteiro da entrevista visou descrever a experiéncia de estagio e as relagdes estabelecidas com
os professores do campo de estadgio e da universidade. As entrevistas piloto também serviram
para melhorar o instrumento final, permitindo incluir novas perguntas ¢ ordena-las melhor,
organiza-las, aperfeicoar a redacao e o encadeamento das questdes. Para isso, foi fundamental
a contribuicdo da banca de qualificacdo, cujos apontamentos direcionaram para uma grande
reformulacgdo do roteiro das entrevistas que foram utilizadas nesta tese.

Para selecionar os dois respondentes, buscamos professores que tiveram experiéncias de
graduacdo — bem como de estdgio — que fossem significativamente diferentes entre si. Esse
critério nos ocorreu para que tivéssemos uma ideia mais ampla das semelhangas e diferencas
que podem ocorrer entre estagios realizados na instituicdo analisada.

A banca de qualificagdo propds uma série de sugestoes que foram acolhidas, redundando
em uma reorganizacdo do trabalho para cumprir os objetivos propostos. Do ponto de vista
metodoldgico, as sugestdes nos conduziram para as mudancas no foco das entrevistas, para a
escolha do uso da Analise de Conteudo (BARDIN, 2004) como ferramenta de analise das

entrevistas e para a decisdo de expandir o conjunto de IES analisadas.

2.3. Parte 2: As Entrevistas Semiestruturadas

Ap6s a qualificacdo, o projeto de pesquisa foi submetido na Plataforma Brasil com o titulo

inicial “Visoes de professores de matematica recém egressos dos cursos de licenciatura em
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matemdtica acerca das influencias do estdgio curricular supervisionado na sua atua¢do
profissional”, sob o nimero CAAE: 87002218.7.0000.5257, no dia 13 de marco de 2018 ¢
aprovado em 21 de maio de 2018, segundo o parecer 2.666.503 do comité de ética do Hospital
Universitario Clementino Fraga Filho. Esse tempo longo se justifica pela inexperiéncia do autor
nos meandros burocraticos da plataforma, além do calendario desfavoravel de reunides do
conselho de ética no primeiro semestre, influenciado por feriados. Em anexo (Anexo VI), segue
o termo de consentimento livre e esclarecido que foi assinado por todos os entrevistados para
esta tese, como aprovado pelo comité de ética.

Para selecao dos sujeitos a serem entrevistados, foram utilizados os seguintes critérios:
professores atuando em turmas regulares de Escolas Publicas ou Privadas da Educagao Basica
que tenham se formado nos ultimos trés anos € que nao tiveram o pesquisador (que também foi
o entrevistador) como professor-supervisor. Selecionaram-se os sujeitos utilizando a técnica de
amostragem de Bola de Neve (BOGDAN & BIKLEN, 1994). No total, foram entrevistados 20
sujeitos (11 homens e 9 mulheres) de 6 (seis) institui¢des formadoras do Estado do Rio de
Janeiro, que chamaremos de UA, UB, UC, UD, UE e UF.

Quatro das entrevistas foram realizadas por videoconferéncia, devido a incompatibilidade
intransponivel de agendas. Cremos que, muito embora a proximidade fisica do entrevistador e
dos entrevistados seja desejavel, ndo houve grande prejuizo para os fins desta tese. A
importancia dos relatos desses sujeitos para compreender sua experiéncia de estagio e para
comparar a mesma com a de outros colegas de sua universidade nos fez optar por realiza-las
utilizando tecnologias. Os pseudonimos dos entrevistados e as datas de entrevistas encontram-
se no Anexo III.

Todas as entrevistas foram gravadas e transcritas, perfazendo um total de 383 paginas de
transcri¢do. Todas as entrevistas ocorreram apenas apds a aprovagdo do comité de ética, o que
atrasou o cronograma de planejamento inicial. A data da primeira entrevista (Entrevista de
Athos: 20 de junho de 2018) ¢ muito anterior as outras porque o pesquisador ainda tinha pouca
experiéncia em realizar e conduzir entrevistas, transcrever, bem como pouca familiaridade com
a analise de contetido. A primeira entrevista foi cuidadosamente esmiugada com a orientadora
desta tese para que eventuais erros e imprecisdes fossem acertados antes que contaminassem as
demais entrevistas.

O roteiro de entrevista foi repensado para se adequar as mudancas propostas pela banca
de qualificacdo (Anexo II) e € composto de quatro partes. A primeira € para confirmar que o
entrevistado atende aos critérios de selecdo, determinar a instituicdo formadora, ano de

formacdo e se esta atuando como docente atualmente. A segunda ¢ uma caracterizagdo do
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estagio, relembrando a(s) escola(s)-campo em que o estadgio ocorreu e aspectos gerais do
estagio. A terceira trata de detalhes especificos da experiéncia do estagio, como acolhimento,
momentos marcantes, os impactos da relagdo com o professor-supervisor € sugestdes para
melhorar o estagio. A parte quatro toca na experiéncia docente atual e o quanto ela tem sido (ou
ndo) impactada pelo estagio realizado.

Como foi dito acima, os respondentes eram egressos de seis IES (Institui¢des de Ensino
Superior) do Rio de Janeiro, todas elas publicas, sendo um instituto federal, uma Universidade
Estadual e quatro Universidades Federais; todas localizadas num raio de 100 km do centro do
Rio de Janeiro. Nao houve nenhuma restricao sobre as institui¢des privadas e ndo ha nenhuma
nessa selecao apenas pela auséncia de respondentes interessados em participar. Todos os que
entraram em contato, satisfaziam os critérios, assinaram o termo de consentimento e
apresentaram alguma disponibilidade de horério (seja por videoconferéncia ou pessoalmente)
foram entrevistados.

Os audios foram captados por gravadores digitais, um para o entrevistador e outro para o
entrevistado, com o uso de Zeadsets em caso de entrevista em local de grande barulho (como
shoppings ou patios de universidades). Os dudios das entrevistas por videoconferéncia foram
gravados utilizando um software especifico no computador que gravou separadamente as vozes
do entrevistador e do entrevistado. Em todos os casos, gravar separadamente a voz do
entrevistador e do entrevistado auxiliou no tratamento de dudio, mitigando ruidos e facilitando
a transcrigdo. Mesmo assim, pequenas partes do audio foram perdidas e marcadas nas
transcricdes como ininteligiveis. De maneira geral, essas pequenas falhas ndo foram
determinantes para a perda do sentido do que foi dito pelos entrevistados.

Optamos por nao expor os nomes das universidades nesta tese porque isso reduz a
possibilidade de identificagdo dos respondentes. Como eles se formaram hd pouco tempo, ¢é
bastante provavel que professores e alunos egressos dessas instituicdes tenham alguma
lembranga dos entrevistados. Alguns dos relatos expdem situagdes pessoais e criticas aos cursos
de licenciatura e as experiéncias de estagio em si, o que fundamenta a manutencao do sigilo.

Outro motivo importante para ndo mencionar os nomes das IES ¢ que esta tese ndo tem
como objetivo avaliar os cursos de licenciatura em matematica do Rio de Janeiro. Nosso
interesse repousa em entender as experiéncias de estagio ofertadas por essas instituicdes a esses
sujeitos num periodo que vai de trés a cinco anos antes da realizagdo das entrevistas. E claro
que muitas condigdes podem ter se transformado neste periodo, inclusive devido as mudangas
da Licenciatura que foram impostas pela legislacdo a partir de 2015, conforme sera melhor

exposto na se¢do 3.1. Dai que enfatizamos que essas entrevistas sao um retrato narrado das
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experiéncias desses sujeitos € podem nao refletir as condigdes atuais dos estagios nessas IES.

Ou seja, trabalhamos com as visdes dos sujeitos a partir do que narraram.

2.3.1. Anadlise de Conteudo

A andlise do corpus dessa investigacao, que ¢ de natureza qualitativa, ocorreu sob as
orientagdes presentes na Analise de Contetido que, para Bardin (2004), organiza-se em torno
dos seguintes polos: pré-analise, exploragdo do material, tratamento dos resultados obtidos e
interpretagao.

A pré-anadlise, segundo Bardin (2004), possui trés missoes: “a escolha dos documentos
a serem submetidos a analise, a formulag¢do das hipoteses e dos objetivos e a elaboragdo final
de indicadores que fundamentem a interpretagdo final” (p. 95). Nesta etapa, procedemos com a
elaboracdo do objetivo da pesquisa, do roteiro das entrevistas semiestruturadas e na elaboragao
de um primeiro rascunho das categorias.

A exploracdo do material correspondeu a codificagdo e categorizacao das entrevistas.
As 383 paginas de transcricdes geraram 1100 céddigos (unidades de contexto) que foram
organizadas em categorias, apds sucessivo agrupamento. Como os codigos sdo unidades de
contexto, alguns deles podem pertencer a mais de uma categoria.

A etapa de codificacio, seguiu a organizagdo em categorias que emergiram diretamente
dos temas tratados pelos entrevistados. O roteiro das entrevistas semiestruturadas deu-nos uma
base a partir da qual determinamos essas categorias. Entretanto, diversas categorias foram
surgindo a partir do processo de transcrever e analisar as entrevistas logo depois que elas foram
realizadas. Esse processo de codificacdo e categorizacdo ocorreu concomitantemente as
entrevistas, fazendo com que cada nova entrevista refletisse o olhar que davamos para o que
interpretdvamos no processo de codificacdo, tentando buscar respostas e preencher lacunas
acerca das experiéncias de estagio dos diversos sujeitos.

Também foi necessario voltar as entrevistas anteriores sempre que uma nova categoria
era identificada, tentando fazer com que essas categorias fossem esmiucadas, dando robustez a
analise. A busca por essa robustez explica a grande diferenca de tempo entre a primeira
entrevista (Athos) ¢ as demais. Nos debrucamos sobre a primeira entrevista, tentando
estabelecer as unidades de contexto emergentes e criar um conjunto coerente de analise que
pudesse ser utilizado para as demais. S6 quando nos sentimos seguros de que esse conjunto era

adequado para os objetivos dessa pesquisa que nos dispusemos a continuar as entrevistas.
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A utilizagdo do software Atlas.ti’ foi fundamental nessa andlise, porque auxiliou no
processo de ir e vir que ocorre na categorizacao e codificacdo na Analise de Conteudo. O
Atlas.ti ¢ uma poderosa ferramenta para analise qualitativa de dados, que permite a marcacao e
organiza¢do de unidades de texto em categorias, facilitando a categorizagdo e andlise de
unidades. Além disso, possui ferramentas para auxiliar na analise, como nuvens de palavras

(conforme Figura 1) e graficos de rede de codigos e categorias.
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Figura 1 — Nuvem de Palavras. Fonte: Dados de pesquisa

A partir do momento que nos sentimos seguros com nosso conjunto de categorias, foi
possivel realizar as entrevistas. Ao final do trabalho, tivemos um conjunto de 14 categorias.
Conforme descritos na Tabela 1

Com isso, seguindo os principios da analise do conteudo, buscamos fazer um inventario
dos elementos de contexto e uma classificacao, que foram fundamentais nas fases da andalise
seguinte. Mesmo assim, as categorias em si ndo foram um agrupamento suficiente, devido ao
seu elevado niimero. Decidimos, desta forma, unir as categorias em eixos de analise, que serao

descritos em detalhes no capitulo 4.

° O programa pode ser comprado e baixado em <https://atlasti.com/>
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Eixo Categoria Magnitude
As escolhas Distribui¢ao dos Tempos de Estagio 23
Critério de Selecao da Escola-Campo 51
A escola Caracteristicas da Escola-Campo 57
Acolhimento 42
Critério de selegao da turma 35
O estagio acontecendo Descrigao do Estagio Realizado 151
Observacao 47
Coparticipacao 75
Regéncia 67
As relagdes construidas Relacdo com o professor-supervisor 63
29
88
55
63

Tabela 1 — Organizacao das categorias em eixos-tematicos. Fonte: dados de pesquisa

Mas como foram selecionados os sete eixos? De fato, embora nao seja um texto literario,
toda tese conta uma historia: geralmente, os autores se debrugam sobre uma questdo de pesquisa
ao longo de um periodo, “dialogam” com outros autores pelo referencial teérico e realizam um
experimento, descrevendo tdo pormenorizadamente quanto possivel cada uma dessas etapas.
Um dos maiores desafios de escrever uma tese ¢ justamente escolher a maneira pela qual seria
contada esta historia, dentre todas as possiveis.

Nossa escolha de como contar esta histdria foi o que nos moveu a determinar esses €ixos
que aproximam as categorias. Nesse trabalho, estamos interagindo com as historias desses
sujeitos, suas lembrangas, afetos, refletindo, a partir de suas proprias palavras, a importancia
atual que eles dao ao estagio em sua profissdo. Partimos do eixo, as escolhas, no passado, que
estd ligado a compreender quais foram os critérios que determinaram e influenciaram a escolha
do entrevistado pelo seu campo de estagio. Continuamos para a escola, entendendo qual ¢ esse
lugar, que caracteristicas existem nesse campo, o que ele tem de especial e particular. Passamos
para entender o estdgio acontecendo, tentando descrever, do ponto de vista do entrevistado,
como efetivamente o estagio aconteceu, em sala de aula, em uma escola, em um tempo. Feita
esta descricdo, tentaremos evidenciar as relagoes construidas nesse espago com sujeitos-

humanos: professores e colegas que estdo se formando junto e que dividem com o entrevistado
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essas experiéncias. Ainda no passado, queremos entender os sentidos percebidos pelos sujeitos
enquanto viveram a experiéncia de estagio, entendendo as dificuldades, insegurancas, os
momentos marcantes € o que eles propdem dessa experiéncia para que ela seja mais efetiva para
a formagao de professores. Por fim, queremos entender o passado no presente, ou seja, de que
forma os sujeitos percebem que esse passado — essa experiéncia, nesse tempo, com tais sujeitos,
limitada por certas condi¢des — ¢ importante hoje para nossos professores entrevistados.
Efetivamente, queremos entender quanto do estagio permanece hoje nas mentes e nas agoes
docentes desses professores em seu local de trabalho.

Pensamos que essa estrutura —ancorada em mergulhos com base em temas e experiéncias
que se aproximam e nas suas relagdes com o que a literatura nos apresenta — foi uma maneira
de contar esta historia, dando sentido temporal, espacial e social a estas experiéncias.
Obviamente que outro pesquisador, imbuido de outro olhar, poderia enxergar uma outra
maneira de organizar estas categorias, em outros €ixos.

Realizado o tratamento dos dados, com base nas enumeracdes dos cddigos nas unidades
em cada categoria, foi realizada a etapa das inferéncias, que consistiu em dar um sentido as
relagcdes observadas nas categorias. Esta etapa, fundamental para os objetivos desta tese,
permitiu a interpretacdo dos dados e a busca por significados para as experiéncias relatadas, em
didlogo com a literatura. No capitulo 4, estas inferéncias serdo apresentadas, quando faremos a
analise categoria por categoria, eixo por eixo. Na andlise de dados, as cores das tabelas terdo
como base as cores da Tabela 1, de modo a identificar cada eixo com uma cor.

Para finalizar este capitulo de apresentacdo da metodologia, fizemos uma resumida
descricdo dos sujeitos e das suas respectivas instituicdes formadoras (IES). Decidimos fazer
1sso para colocar em contexto as semelhancas e diferencas latentes entre esses sujeitos e
instituigdes. Fazer isso antes do capitulo 3, de referencial tedrico, nos pareceu contribuir para
que o leitor enxergue essas caracteristicas a luz da literatura. Também cremos que, assim,

estaremos apresentando os sujeitos, direcionando o olhar do leitor para essas experiéncias.
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2.4. Descricdo dos sujeitos e da IES

2.4.1.Caracteristicas dos sujeitos pesquisados

A ... - |Escolas| . 10 Trabalho
Pseudonimo | Instituicio Campo Tipo de Escola-campo Formatura Atual!!
Alice EU 1 Colégio de Aplicagdo 2016 Escola Privada
Athos EU 1 Colégio de Aplicagdo 2016 Escola Municipal
Bentinho EU 1 Escola Federal 2015 Escola Municipal
Colégio de Aplicagdo, uma
Bibiana ucC 3 Escola Publica e uma|2016 Escola Privada
Privada.
Escola Privada e
Capitu UA 2 Escola Federal e Estadual |2016 Universidade
Publica
Charles UF 1 Colégio de Aplicagdo 2015 Escola Privada
Daenerys UC 2 Colégio de Aphcagao 12017 Escola Privada
uma Escola Privada.
Diadorim EU 1 Escola Federal 2015 Escola Estadual
Ebenézer UD 4 Escolas Municipais 2015 Escola Privada
. Colégio de Aplicagdo e .
Eowyn UD 2 Escola Municipal 2017 Escola Privada
Fantine UA 2 Escola Municipal ¢ Escola 2017 Escola Municipal
Federal
Frodo UD 2 Colégio de. .Aphcagao 12017 Escola Privada
Escola Municipal
Guinevere | UA ) Colégio de. 'Aphca(;ao 15016 Pr(?fessgra de
Escola Municipal universidade
Gulliver UB 4 Escolas Publicas 2015 Escola Privada
Heitor ucC 2 Colégio d? Aplicacio e 2015 Escola Estadual
Escola Particular
Hermione EU 1 Colégio de Aplicagdo 2016 Escola Privada
Realizou estagio em varias
lago UB Varias escolas, em VarosiHo1s Escola Municipal
semestres, perdendo
inclusive algumas horas.
Escola Municipal, Escola .
Isolda UA 3 Estadual e Escola Federal 2016 Escola Municipal
Jean Valjean | UD 2 Escola Municipal e Escola 2017 Escola Privada
Estadual
Kostia UB 2 Escolas Publicas 2015 Escola Privada

Tabela 2 — Quadro-resumo dos entrevistados. Fonte: Dados de pesquisa

10 As escolas estdo organizadas pelo tempo em que o respondente esteve nela, da que passou mais tempo para a
que se passou menos.
1" Pode incluir mais de uma escola, principalmente no caso das privadas.
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Como sao 20 os sujeitos entrevistados, apresentamos acima uma tabela com um resumo
das suas principais informagdes que ajudam a criar um primeiro quadro esquematico da
diversidade de experiéncias de estdgio que foram realizadas por esses sujeitos e a riqueza de
possibilidades de formagdo que as instituigdes apresentadas permitem. Também podem ser
acessadas facilmente pelo leitor, caso precise ligar o respondente a sua respectiva IES e ao local

de trabalho atual.

2.4.2.Caracteristicas do Estagio nas IES

O quadro a seguir apresenta um resumo de informagdes que sdo relevantes para
compreender como essas [ES se diferenciam e se aproximam do ponto de vista da distribui¢ao
de carga horaria destinada ao estdgio. As informagdes aqui contidas tém como base,
primeiramente, os documentos oficiais das IES, em confronto com as falas dos sujeitos. No

capitulo 4, nos estenderemos um pouco mais nesta descri¢ao.

CHE (horas) Disciplinas CHC (horas)  Possui CAp?!?

UA 405 (324 no campo) 3 3172,5 Sim

UB 400 (até 70 extra) 4 3160 Nao

ucC 480 (450 no campo) 7 3160 Sim

UD 400 (todas no campo) 4 2932 Sim

UE 400 (até 100 3 2880 Sim
complementares)

UF 420 (todas no campo) 3 2960 Nio!?

Tabela 3 — Resumo da distribui¢@o de carga horaria dos estagios (CHE) e da carca horaria dos cursos
(CHC). Fonte: dados de pesquisa

12 Veremos que possuir um Colégio de Aplicagdo (CAp) é uma caracteristica relevante para o estigio nas IES.
Como no instituto federal analisado o estagio ocorre frequentemente no proprio instituto, consideramos o mesmo
como um CAp, para fins de andlise.

13 Apesar de ndo ter CAp, essa IES possui convénio e é frequente que estagiarios os tenham como campo.
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3 REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo visa a apresentar um panorama da pesquisa em estagio supervisionado, com
foco particular no estdgio em matematica realizado nas séries finais do Ensino Fundamental e
no Ensino Médio, no Brasil. O principal objetivo ¢ dialogar com as pesquisas ora realizadas e
tentar compreender as questdes e metodologias que movem o campo. A partir dai, vamos
apresentar alguns resultados de pesquisas que serao utilizados como ponto de partida em nosso
trabalho (PIMENTA, 2006; PIMENTA & LIMA, 2012; BRUNO, 2014; GATTI & NUNES,
2009; MOREIRA, 2012; CYRINO & PASSERINI, 2009; JARMENDIA, 2009; SCHON, 1992;
PEREZ GOMEZ, 2000; LOPES et al, 2017).

Para tanto, esse capitulo se organiza em quatro secoes. A secao 3.1 trata sobre como os
documentos legais (BRASIL, 1996, 2001, 2002, 2005, 2014, 2015; AGUIAR et al, 2014)
definem o estdgio curricular supervisionado do ponto de vista da carga horaria, dos seus
objetivos formativos e também suas caracteristicas. J4 a secdo 3.2 trata especificamente sobre
as bases tedricas para o estagio no Brasil. Sdo trazidas algumas referéncias basilares (e.g.
PIMENTA, 2006; PIMENTA & LIMA, 2012; TAUCHEN & ENRICONE, 2007; ZEICHNER,
1994), com foco principalmente nas experiéncias e investigacdes realizadas no Brasil. A se¢ao
3.3 trata sobre pesquisas e investigacdes sobre o estadgio curricular e a Educacdo Matematica.
Suas principais referéncias sao estudos de estado da arte realizados sobre o tema (LOPES et al,
2017; BRUNO, 2014), teses e dissertagdes defendidas sobre o estadgio supervisionado na
licenciatura em Matematica no Brasil, além de outras referéncias oriundas de pesquisa que nos

permitirdo ampliar a compreensdo da pesquisa ja realizada no campo.

3.1. Estagio Supervisionado e Legislacao

Nesta secdo, apresentamos o lugar do Estdgio na atual legislagcdo brasileira. Para isso,
consultamos os documentos oficiais com vistas a explicitar as concepgdes sobre o estagio que
emergem deles. Serdo analisados o Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024 (BRASIL,
2014; AGUIAR et al, 2014), o Parecer CNE 28/2001 (BRASIL, 2001), o Parecer CNE/CES n°
15/2005 (BRASIL, 2005), além da Resolugdo CNE/CP n° 2 de 2015 (BRASIL, 2015).
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O PNE foi planejado como politica nacional para a educagao, composta por 20 metas para
a melhoria da educagio no periodo de 2014 a 2024. Destacamos a meta 15'*, que propde
garantir uma politica nacional de formac¢do dos profissionais de educacdo do pais. Uma das
consequéncias da aprovacao da meta 15 foi a promocao de uma reforma curricular dos cursos
de licenciatura que, dentre outras consequéncias, aumentou a carga hordria obrigatoria de
pratica como componente curricular e do estdgio curricular supervisionado nos cursos de

licenciatura.

Talvez uma das principais estratégias do PNE seja a promogao da reforma curricular
dos cursos de licenciatura e o estimulo a renovagdo pedagogica (Estratégia 15.6'%).
No mesmo nivel, ha centralidade na valoriza¢do das praticas de ensino e dos
estagios nos cursos de formagdo de nivel médio e superior dos profissionais da
educacdo, visando ao trabalho sistematico de articulacdo entre a formagado
académica e as demandas da educacdo bésica (Estratégia 15.8'%).(AGUIAR et al,
2014, p. 49)

Com isso, percebemos que ha uma intengao expressa no PNE de valorizar os
conhecimentos advindos da pratica na formagdo inicial, tanto no estdgio curricular
supervisionado quanto na pratica como componente curricular, inten¢do essa que encontra

vasdo na quantidade de horas obrigatdrias dessas atividades na grade dos cursos de licenciatura.

14 Meta 15: garantir, em regime de colaboracio entre a Uniflo, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, no
prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formacdo dos profissionais da educagdo de que
tratam os incisos I, I e III do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos
os professores e as professoras da educagao basica possuam formagao especifica de nivel superior, obtida em curso
de licenciatura na area de conhecimento em que atuam. Todas as metas do PNE estdo listadas no ANEXO II — 20
metas do Plano Nacional da Educagdo, na pagina 124. Também podem ser acessadas em

http://pne.mec.gov.br/images/pdf/pne_conhecendo 20 metas.pdf. Acessado em 29/06/2019.

SEstratégia 15.6 - Reforma curricular das licenciaturas: Promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura
e estimular a renovagao pedagogica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do(a) aluno(a), dividindo a carga
horaria em formagao geral, formag&o na area do saber e didatica especifica e incorporando as modernas tecnologias
de informag@o e comunicagdo, em articulagdo com a base nacional comum dos curriculos da educagio basica.
Disponivel em <http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/15-formacao-professores/estrategias/15-6-re-
forma-curricular-das-licenciaturas>. Acesso em 17/06/2017.

16Estratégia 15.8 - Estdgio: Valorizar as praticas de ensino e os estagios nos cursos de formacio de nivel médio e
superior dos profissionais da educacdo, visando ao trabalho sistematico de articulacdo entre a formagao académica
e as demandas da educacdo basica. Disponivel em <http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/15-forma-

cao-professores/estrategias/15-8-estagio>. Acesso em 17/06/2017.
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A partir da meta 15 do PNE, foi promulgada a Resolugdio CNE/CP n°® 2 de 20157
(BRASIL, 2015), que alterou a carga horaria das licenciaturas. Esta resolu¢do preconiza que os
cursos de formacao inicial de professores devem se constituir de, no minimo, 3.200 horas de
efetivo trabalho académico, em cursos com duragdo de, no minimo, 8 semestres ou 4 anos,
compreendendo: (i) 400 horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao longo do
processo formativo; (ii) 400 horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formacgao e
atuagio na educagio basica'®; (iii) pelo menos 2.200 horas dedicadas as atividades formativas
estruturadas, conforme o projeto de curso da instituicao; e (iv) 200 horas de atividades tedrico-
praticas de aprofundamento em 4reas especificas de interesse dos estudantes, como iniciacao
cientifica, da iniciagdo a docéncia, da extensao e da monitoria, entre outras, conforme o projeto
de curso da instituicao.

Observa-se entdo que o estdgio ndo deve ser o unico /ocus para a expressdo dos
conhecimentos da pratica no curso de licenciatura. Uma outra vertente curricular que traz a
dimensao da pratica ¢ expressa pelas horas disponibilizadas para a Prdtica Como Componente

Curricular. Segundo o Parecer CNE/CP n° 28/2001,

A pratica como componente curricular €, pois, uma pratica que produz algo no
ambito do ensino. Sendo a pratica um trabalho consciente (...) de apoio do processo
formativo, a fim de dar conta dos multiplos modos de ser da atividade académico-
cientifica. Assim, ela deve ser plancjada quando da elaboragdo do projeto
pedagogico e seu acontecer deve se dar desde o inicio da duragdo do processo
formativo e se estender ao longo de todo o seu processo. Em articulagao intrinseca
com o estagio supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela
concorre conjuntamente para a formacdo da identidade do professor como
educador. (BRASIL, 2001, p. 9)

A pratica como componente curricular pressupde um movimento continuo entre o saber
e o fazer, entre a teoria e a pratica. Assim, a pratica como componente curricular tem como
pressuposto a articulacdo dos saberes da pratica aos outros saberes do curso, trazendo a pratica
para o centro da formacao e ajudando a formar a identidade do estudante de licenciatura como
professor. Com isso, tenciona-se ultrapassar uma concepgdo de licenciatura em que as
disciplinas formativas especificas ocorrem no comecgo do curso e as dirigidas para a formagao

de professores ocorrem ao final. Esse modelo, conhecido como 3+1, até recentemente era o

17 Cabe salientar que durante a realizagio dessa tese, as IES analisadas estavam em periodo de transigdo para a
legislagdo de 2015, o que justifica algumas discrepancias entre a carga horaria efetivamente realizada e o preconi-
zado pela legislacdo. Muitos dos entrevistados ainda estavam no curriculo antigo.

18 A carga hordria minima de 400 horas ndo foi incluida em 2015, mas ja estava presente desde 2005 (BRASIL,

2005).
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padrdo para o provimento de cursos de licenciatura, em particular, na licenciatura em
matematica (MOREIRA, 2012)"°.

A pratica como componente curricular, portanto, ¢ planejada para ocorrer ao longo do
curso, articulando a teoria e a pratica, de maneira indissociavel e continua. Esta ¢ uma das
principais mudancgas trazidas pela Resolugdo CNE/CP n° 2 de 2015 (BRASIL, 2015), que
evidencia uma concep¢ao curricular da licenciatura que valoriza e empodera os saberes
oriundos da pratica profissional no cotidiano dos cursos de licenciatura € ndo no momento
terminal do curso (no caso do estadgio) ou apos a formatura — quando o proprio desenvolvimento
profissional docente se encarrega de complementar a formagao de professores. A lei ndo define
como a pratica como componente curricular deve se configurar na licenciatura, mas algumas
solucdes tém sido implementadas em diversas universidades brasileiras, a partir das
especificidades de cada curso.

Com isso, o estagio curricular supervisionado e a pratica como componente curricular sdo
distintas e complementares visdes que trazem a pratica como elemento formador. No Parecer

CNE 28/2001, tratando especificamente sobre o estagio, afirma-se:

O estagio curricular supervisionado supde uma relagdo pedagogica entre alguém
que ja ¢ um profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e
um aluno estagidrio. Por isso é que este momento se chama estdgio curricular
supervisionado.

Este ¢ um momento de formagao profissional do formando seja pelo exercicio direto
in loco, seja pela presenca participativa em ambientes proprios de atividades
daquela area profissional, sob a responsabilidade de um profissional ja habilitado.
Ele ndo é uma atividade facultativa sendo uma das condi¢des para a obtencao da
respectiva licenga. Nao se trata de uma atividade avulsa que angarie recursos para
a sobrevivéncia do estudante ou que se aproveite dele como mao-de-obra barata e
disfarcada. Ele é necessario como momento de preparagao préoxima em uma unidade
de ensino. BRASIL, 2001, p. 10, grifos nossos)

Podemos perceber quatro caracteristicas que compdem o estdgio curricular
supervisionado, de acordo com os documentos oficiais: (i) o estagio pressupde uma relacao
pedagdgica, ou seja, € um espaco de aprendizado complementar as disciplinas da licenciatura,
sendo assim um momento de formacao; (ii) ocorre em um ambiente institucional, no espago
escolar, com suas relacdes, historias e regulamentos; (iii) pressupde um exercicio sob a
orientagdo de um profissional habilitado com trabalho supervisionado, para efetivacdo e
reflexdo sobre a pratica; e (iv) € uma atividade obrigatoria, pré-requisito para a obtengao do

titulo de licenciado.

19 Nesse artigo tedrico, Moreira apresenta e problematiza um histérico dos modelos de formagdo de professores
de matematica no Brasil. Ele sera tratado em mais detalhes na segdo 3.2.
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Outro aspecto relevante desse parecer ¢ que se recomenda que a carga horaria de estagio
para a licenciatura seja de no minimo 400 horas, maior do que as 300 entao recomendadas pela
Lei 9394/96 (BRASIL, 1996), conforme seu artigo 65%°.

Brasil (2001, p.10) segue explicitando alguns dos objetivos do estdgio curricular
supervisionado, que sdo “oferecer ao futuro licenciado um conhecimento do real em situacao
de trabalho”; verificar e provar “a realiza¢ao das competéncias exigidas na pratica profissional”
e “acompanhar alguns aspectos da vida escolar”, como a realizagdao de matriculas, conselhos de
classe e preparacao de projeto politico pedagdgico. Também afirma que ¢ uma forma de
capacitacdo que so pode ocorrer nos ambientes institucionais das unidades escolares, em que o
estagiario ira testar suas habilidades como professor por um determinado periodo. Além disso,
“exige que este tempo supervisionado nao seja prolongado, mas seja denso e continuo”, para se
adequar também as necessidades das escolas em que o estadgio ocorre. O estagio, portanto, deve
ser um momento de formacdo de qualidade, em que ndo se permita “nem um aligeiramento e
nem uma precarizagdo” (idem, p. 11). Com isso, o parecer defende o minimo de 400 horas de
estagio, ocorrendo apos o inicio da segunda metade do curso.

O Parecer CNE/CES n° 15/2005 (BRASIL, 2005) ratifica esta compreensao ao afirmar
que

O estagio supervisionado é um conjunto de atividades de formagao, realizadas sob
a supervisdo de docentes da instituicdo formadora, e acompanhado por
profissionais, em que o estudante experimenta situagdes de efetivo exercicio
profissional. O estagio supervisionado tem o objetivo de consolidar e articular as
competéncias desenvolvidas ao longo do curso por meio das demais atividades
formativas, de carater teorico ou pratico. (BRASIL, 2005, p. 3)

3.1.1.Estagio supervisionado X Pratica Como Componente Curricular

E importante que a dimenséo da pratica seja uma realidade integrante ao longo de todo o
curso, permeando diversas disciplinas, os discursos dos sujeitos e as agdes pedagogicas,
tentando trazer, no que for possivel, os saberes da pratica para a formacdo inicial dos
professores. A articulagdo entre o Estagio e a Pratica como Componente Curricular traz,
portanto, um duplo papel, um duplo olhar para a efetiva integragdo da pratica aos curriculos e
as realidades dos cursos de licenciatura.

O Estagio deve trazer o olhar situado, impregnado do local onde ele ocorre, das relagdes
entre os sujeitos presentes, um olhar historico e que traz consigo a realidade da sala de aula, da

escola, das situagdes reais que ocorrem no processo de ensinar-aprender. Traz para o aluno uma

20 Art. 65. A formagdo docente, exceto para a educagio superior, incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas
horas.
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inser¢cdo em um ambiente externo ao curso de licenciatura e deve gerar reflexdes, tendo em
vista a formacdo profissional, mediada pelas relagdes entre diversos atores: o professor-
supervisor, o professor-supervisor de estagio, os alunos, os outros estagiarios e colegas de
curso, etc. Por fim, o estdgio também tem uma componente pedagdgica: ¢ um espago de
formacgao em que o aluno se insere em um local em que a pratica ocorre.

J& a Pratica Como Componente Curricular traz os olhares da teoria aplicada a pratica e
da pratica aplicada a teoria. Ela traz permeada em si mesma a concepgao da indissociabilidade
entre teoria e pratica e, consequentemente, se configura em trazer os saberes da pratica para a
formacao inicial. Portanto, a pratica como componente curricular sio momentos, ao longo das
disciplinas do curso, de articulacio entre os diversos saberes docentes?'. Para tanto, é preciso
que as ementas das disciplinas e a organizacdo do curso reflitam a variedade desses saberes,
permitindo que o processo de formagao inicial ocorra de maneira mais rica € completa. A pratica
como componente curricular apresenta a oportunidade pedagogica de permear as disciplinas
com esses saberes, podendo redundar em propostas muito interessantes (e.g. GIRALDO et al,

2016%2).

3.2. O Estagio Curricular Supervisionado: o olhar da Teoria.

ApOs a revisao sobre a legislagdo envolvendo estagio supervisionado no Brasil, feita na
secdo anterior, focaremos nossa atencdo em trazer algumas contribuigdes teodricas sobre o
estagio curricular supervisionado. Com isso, objetivamos apresentar indicios do atual estado da
pesquisa na area de estdgio, no Brasil, e colher algumas reflexdes que permitirdo que
compreendamos como os resultados a serem encontrados nesta tese dialogam com pesquisas da
area.

Pimenta (2006) defende o estigio como um espago para refletir sobre e a partir da
realidade da escola e que ele sera mais efetivo como evento de formagao se tiver como ponto
de partida a realidade da educagdo brasileira. Para isso, Pimenta (2006) defende o trabalho do

professor a partir do conceito de praxis.

2l Para ndo fugir ao escopo dessa tese, ndo trataremos especificamente sobre os repertorios de saberes docentes,
tratando desse tema aqui apenas do ponto de vista de reconhecer e valorizar a diversidade de saberes que sdo
mobilizados pelos professores no seu trabalho.

22 Trata sobre um projeto, realizado na UFRJ, intitulado Praticas Docentes Compartilhadas (PDC), e analisa um
experimento em que as disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica sdo ministradas conjuntamente e co-
laborativamente por dois professores, sendo um da educagdo superior e um da educag@o basica.
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Para Marx? (1988), praxis ¢ uma atitude (tedrico-pratica) humana de transformacio da
natureza e da sociedade. Compreender ¢ interpretar o mundo (tedrico), ndo é suficiente. E
preciso transforma-lo. E essa transformacgdo ¢ uma agdo intencional: ¢ a teoria que permite o
estabelecimento das finalidades da transformacdo da realidade para satisfazer as vontades e
necessidades humanas. Mas, a teoria em si mesma ndo transforma. Ela s6 se configura em
transformagao quando ela incorre em agdo, em pratica. Mas a pratica sem reflexao tampouco
permite transformar a natureza. E da interacio sistematica e indissocidvel — e ndo da sua
contraposi¢do — entre teoria e pratica que a agdo se torna a almejada transformacao.

Complementando essa ideia, Silva Filho, Lopes & Cavalcante (2011, p. 136), afirmam
que “a praxis social dos homens requer uma interagdo dialética entre a objetividade ¢ a
subjetividade, quer dizer, entre a consciéncia e as determinagdes da realidade, assim como entre
a Teoria e a Pratica”.

Para Pimenta (2006), do ponto de vista especifico da educacdo, o conceito de praxis se
configura no campo das agdes e intencoes subjacentes ao papel do estagio na formagao inicial.
Para exemplificar isso, Pimenta apresenta trés olhares para o estagio na licenciatura e como eles
apresentam visdes, sobretudo politicas, acerca do papel da teoria e da pratica nos cursos.

O primeiro olhar propde que o papel das disciplinas na universidade seja um so: dotar os
alunos de conhecimentos técnicos e tedricos que sdo construidos pela academia. Sob esta
perspectiva, no caso especifico da Licenciatura em Matemadtica, as disciplinas devem prover o
aluno tanto de um conhecimento profundo da matematica — nesse contexto entendida como a
matematica académica — quanto de teorias educacionais que pretendem entender e classificar o
fendmeno educacional e as agdes pedagdgicas do professor. Nesta visdo, o estagio € o local da
pratica, onde o aluno vai se inserir na realidade e, idealmente, utilizar o repertério de
conhecimentos (tedricos) obtidos na Academia para aplicar na pratica. Essa visdo carrega em
si, implicita, uma concepg¢ao prescritiva dos conhecimentos académicos e, consequentemente,
uma subordinacao da pratica a teoria. Assim, sob esse olhar, o estagio ¢ entendido de maneira
indissociada e acessdria ao curso, nao como uma parte integrante e problematizada da formagao
inicial, o que gera nos estagiarios a sensa¢do de que a pratica e a teoria nao dialogam na agao

pedagogica.

23 Esse entendimento esta nas Teses Sobre Feuerbach. Na tese 111, os autores dizem que a “teoria materialista de
que os homens sao produto das circunstancias e da educagio e de que, portanto, homens modificados sdo produto
de circunstancias diferentes e de educacdo modificada esquece que as circunstancias sdo modificadas precisamente
pelos homens e que o proprio educador precisa ser educado. Leva, pois, forcosamente, a divisdo da sociedade em
duas partes, uma das quais se sobrepde a sociedade. A coincidéncia da modificacdo das circunstancias e da ativi-
dade humana s6 pode ser apreendida e racionalmente compreendida como prética transformadora (praxis)”.
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Uma visdo alternativa, também expressa por Pimenta (2006) ¢ a de que toda a formagao
inicial deve ter como ponto de partida a pratica. Nesta configuracdo, as discussdes nas
disciplinas devem partir de exemplos da sala de aula. Porém, a pratica por si s6, sem a mediagao
de construtos tedricos que permitam interpretagdes gerais, ressignificacdes e intervengdes
intencionais na realidade da pratica escolar e que tragam a dimensdo politica do trabalho
docente, pode-se cair numa formacgao focada apenas em aspectos operacionais da pratica, o que
¢ igualmente ineficaz. Donde conclui-se que tanto a primeira visao — que postula a prevaléncia
da Teoria a Prética e a subordinagdo desta aquela — quanto a segunda — que postula que tudo
deve partir da Pratica, ingenuamente delegando a Teoria um papel acessorio — sdo insuficientes
para abarcar uma concep¢do que contemple pedagogicamente o estagio como espago de
aprendizagens na Licenciatura.

Para além dessa dicotomia entre teoria e pratica, Pimenta (2006) defende uma
indissociabilidade, uma unidade entre teoria e pratica, que pressupde ‘“uma relagdo simultanea
e reciproca de autonomia e dependéncia” (p. 67), de modo que qualquer separagao entre os dois
¢ artificial, produto de um processo de abstracao. “Saber sobre” um determinado assunto, ou
ter estudado uma determinada teoria ndo ¢ suficiente para formar um profissional — sobretudo
um educador — ¢ nas préaxis, no comprometimento com a sua propria atividade de transformar,
interagindo teoria e pratica que a atividade humana pode gerar resultados.

Por outro lado,

Uma formagdo construida sob [um] paradigma dicotdomico faz com que o
académico, ao assumir sua pratica pedagdgica, compreenda a teoria como um rol
de conteudo sem relagdo com a pratica. E a pratica, por sua vez, torna-se uma mera
sucessao de atividades, ausentes de qualquer reflexao tedrica que a fundamente [...].
O académico/estagiario, sem uma formagdo consistente na questdo de uma pratica
fundamentada, na hora de sua intervencao, adota posturas baseadas no senso comum
que sustentam tanto as suas atividades discentes como, futuramente, as docentes.
(BRUNO, 2014, p. 16)

Com base no exposto por Pimenta (2006) e ancorados na literatura (e. g. GATTI &
NUNES, 2009; MOREIRA, 2012), podemos criticar o papel secundario da pratica nos atuais
cursos de licenciatura em Matematica. Efetivamente, a valorizacao da teoria “se traduz em
espacos desiguais de poder na estrutura curricular, atribuindo menor importancia a carga horaria
denominada ‘pratica’ (PIMENTA & LIMA, 2012, p. 34).

A discussao sobre o papel da pratica e da teoria nos cursos de licenciatura ndo se restringe,
meramente, a significados, mas implica em agdes pedagodgicas e modelos de formacdo com
valorizacdao ou ndo dos saberes da pratica. Em muitos casos os curriculos de Licenciatura em

Matematica sdo resultados de “mutilagdes” dos curriculos de Bacharelado, dos quais sdo
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excluidos os conteudos matematicos considerados “mais dificeis” — e, portanto, o futuro
professor “ndo precisa saber”. Assim, a Licenciatura se reduz a um Bacharelado diluido.

Moreira (2012) afirma que muitas licenciaturas nasceram da logica 3 + 1, onde 3 anos do
curso eram de Matematica e no ano final da sua formagao, o aluno aprendia a ser professor, nas
disciplinas de didatica. Embora essa estrutura ndo esteja mais presente explicitamente nas
Licenciaturas em Matematica, parece ainda ser bastante evidente o destaque aos matematicos,
visto que estes compdem macicamente os quadros docentes dos cursos de graduagdo, o que por
consequéncia traz a percepcao de que o professor que vai ensinar Matematica deve saber apenas
matematica.

Voltando ao papel da pratica — e, consequentemente, do estagio — no curriculo da
licenciatura, Pimenta & Lima (2012) apresentam trés diferentes concepgdes para o estagio: (1)
pratica como imitagdo de modelos; (i1) prdtica como instrumentalizagdo técnica; e (iil) a
superagdo da dicotomia entre teoria e pratica.

A perspectiva da pratica como imitacao de modelos supde que o processo de apreender a
profissdo sera “a partir da observacao, imitacdo, reproducdo e, as vezes, reelaboracao de
modelos existentes na pratica consagrados como bons” (PIMENTA & LIMA, 2012, p. 35). Os
alunos de licenciatura irdo, dessa forma, elaborar seu proprio modo de ensinar a partir da
observagao de professores-modelo e o0 aprendizado sobre como ser um professor tem um carater
artesanal. O estagio, nessa perspectiva, se reduz apenas a observar criteriosamente a pratica
desses professores-modelo e proceder a imitagdo, sem uma reflexao critica sobre quem ¢ esse
professor, o papel que ele ocupa, quem sdo os alunos e como as relagdes no espago da sala de
aula sdo fluidas. Para as autoras, essa perspectiva valoriza a ado¢do de praticas e modelos
consagrados, em busca de formas eficientes de ensinar, o que ndo leva em consideracdo as
mudangas histodricas e sociais do alunado, nem a inclusao de classes sociais marginalizadas.

A perspectiva da pratica como instrumentalizacdo técnica se contrapde a perspectiva
anterior pela valorizagdo do carater técnico das agdes praticas da profissdo docente. O problema
¢ que “nessa perspectiva, o profissional fica reduzido ao ‘pratico’; ndo necessita dominar os
conhecimentos cientificos, mas tdo somente as rotinas de intervengao técnica deles derivadas”
(idem, p. 37). Com isso, ocorre uma separagao entre teoria e pratica e o estagio se torna o lugar
da pratica, desvinculado de reflexdes sobre as agcdes pedagogicas e seus efeitos. O professor se
torna um mero aplicador nao-reflexivo. Essa perspectiva estd por tras tanto de cursos de
formacao inicial em que valorizam o aprendizado de técnicas e metodologias — partindo do
pressuposto falso que existem técnicas ideais para serem utilizadas em quaisquer situagdes —

bem como de cursos de formagdao continuada que se notabilizam por suprir a falta de
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conhecimentos de metodologias e técnicas por parte dos professores e que, por isso,
desconsideram as especificidades das realidades de cada um desses sujeitos em seu local de
trabalho.

Pimenta & Lima (2012) defendem a superacdo da dicotomia entre teoria e pratica
partindo de uma discuss@o sobre a acdo docente como uma pratica social. Assim, a atividade
docente ¢ a0 mesmo tempo pratica e agdo. E pratica institucionalizada — ocorre em um espago
permeado por uma cultura e uma tradi¢@o particular — e € acdo do sujeito, imbricada de seus
modos de agir, pensar e transformar, seus desejos, vontades, valores, conhecimentos e
esquemas tedricos de leituras de mundo. Com isso, as autoras definem “agdo pedagogica como
as atividades que os professores realizam no coletivo escolar supondo o desenvolvimento de
certas atividades materiais orientadas e estruturadas” (PIMENTA & LIMA, 2012, p. 42, grifo
das autoras). Consequentemente, a agdo pedagdgica ¢ intencional, orientada para um objetivo
e inserida em um local, em uma realidade.

Imaginar a acao pedagdgica a partir desse prisma implica em negar uma dicotomia entre
teoria e pratica. A teoria € pratica e pratica € teoria, estando interligadas analiticamente e sendo,

portanto, indissocidveis na acao docente.

O papel das teorias ¢ iluminar e oferecer instrumentos e esquemas para analise e
investigagcdo que permitam questionar as praticas institucionalizadas e as agdes dos
sujeitos e, a0 mesmo tempo, colocar elas proprias em questionamento, uma vez que
as teorias sdo explicacdes sempre provisorias da realidade. (PIMENTA & LIMA,
2012, p. 43)

A partir disso, as autoras defendem o estagio como pesquisa, diferenciando a ac¢do (que ¢
individual) das praticas (que sdo coletivas, institucionais). O estagio deve ser encarado como
uma reflexdo a partir da realidade, um espago de investigagdo. A pesquisa torna-se, portanto,
uma estratégia e um método de investigagdo com inten¢do de formar os alunos de licenciatura
para a profissdo docente. A pesquisa serve para elucidar o carater coletivo e social da profissao
docente e valorizar o papel do professor como investigador de sua propria pratica.

Pimenta & Lima (2012) partem desta concepcao — superagdo da dicotomia entre teoria
e prdtica — para defender que, quando o estagio ¢ um espaco rico de investigagao sobre, com e
para a pratica, ele serve a construgao da identidade profissional docente e para a construgdo de
saberes nos cursos de didatica, a compreensdo das relagdes e papéis ocupados pelos

trabalhadores da escola no projeto de ensinar e tem valor formativo para os alunos, tanto para
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0s que nunca exerceram o magistério como para aqueles que ja sio professores?*. Concordando

com este ultimo ponto, Cyrino e Passerini (2009) afirmam que

As acbes ¢ o processo de reflexdo gerado no desenvolvimento do Estagio
Supervisionado para aqueles que ainda ndo trabalham como professores ¢ uma
primeira oportunidade de atuarem como educadores, enfrentando os desafios de
preparar uma aula, lidar com os alunos em sala, e avaliar a aprendizagem dos
mesmos. Para aqueles que ja tem trabalhado ou estdo trabalhando como professores,
o Estagio Supervisionado ¢ uma oportunidade de implementar diferentes métodos
de ensino e de refletir sobre sua pratica docente. Para ambos, o Estagio
Supervisionado possibilita a busca da compreensdo de diferentes meios de exercer
a docéncia, de ensinar. (CYRINO & PASSERINI, 2009, p. 141)

Jé& sobre a pesquisa como elemento da formacao de professores e sua utilizagao no Estagio
Supervisionado, como defendem Pimenta e Lima (2012), Tauchen & Enricone (2007) propdem
um modelo de estagio reflexivo baseado em ciclos compostos de quatro momentos distintos:
Planejamento, A¢do, Observagdo e Reflexdo. Elas propuseram a construgdo de uma
comunidade de aprendizagem organizada em torno desses momentos, propondo a reflexdao
como investigagcdo-acao escolar. Concluem que os momentos de replanejamento — ap6s um
ciclo ocorrido — oportunizaram “o estabelecimento de relagcdes entre a teoria e a pratica
educacional, redimensionando as interagdes e reflexdes entre os sujeitos (idem, p. 142).

Complementarmente a visdo de Pimenta & Lima, Jarmendia (2009) pressupde trés
paradigmas de formagdo docente: Racionalidade Técnica, Enfoque Reflexivo na Pratica e
Reflexdo Critica. A Racionalidade Técnica parte da concepcao de que “a atividade profissional
¢ instrumental, dirigia a solu¢do de problemas mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e
técnicas cientificas” (p.16). Esse paradigma postula a aplicagdio de meios técnicos e
procedimentos de diagnostico da realidade para intervir nela. Com isso, o papel do professor ¢
de um técnico que deve ter acesso a meios e conhecimentos adequados para uma aplicagdao
eficiente do ensino, meios esses construidos ou descobertos por profissionais dedicados a isso
— 0s pesquisadores — em espagos institucionais proprios, que buscam uma teoria cientifica para
evidenciar essas técnicas. Porém, a pratica no espago escolar e o processo de ensino-
aprendizagem possuem especificidades que tornam dificil — sendo impossivel — que haja uma
teoria cientifica Unica para abarcar e compreender a realidade do ensino, que ¢ um lugar
instavel, incerto, complexo e permeado por conflitos entre os diversos atores do processo. Esse

paradigma se aproxima da instrumentalizacdo técnica, como apresentado por Pimenta & Lima

24 Pode ocorrer que alguns dos alunos de licenciatura ja sejam professores, quer seja os que estdo realizando o
curso para complementagdo pedagogica, quer para os que sdo oriundos de outras licenciaturas ou cursos normais.
Esses alunos, muitas vezes, ndo veem sentido em participar das atividades de estagio, pois sentem que j& viveram
as experiéncias esperadas do estagio. Alguns trabalhos, como Nonato (2011) mostram que a configuragdo do es-
tagio supervisionado pode vir a permitir que essa etapa venha a favorecer a formacao, inclusive para esses alunos.
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(2012) e carece dos mesmos problemas: conceber o professor como um técnico, aplicador de
metodologias e, também, uma subordinagao da pratica a teoria.

O enfoque Reflexivo na Pratica propde uma epistemologia da pratica, de forma que “a
partir da pratica, mediante um processo de observacdo, analise e problematizacdo desta, ¢
possivel a constru¢do do conhecimento” (JARMENDIA, 2009, p. 16). Para a autora, esse
enfoque ¢ um instrumento de desenvolvimento do pensamento e da acdo docente, por permitir
que o professor reflita sobre esquemas e procedimentos consolidados que ocorrem de modo
semiautomatico, evidenciando-os e tomando consciéncia deles. A essa tomada de consciéncia
sobre o proprio conhecimento, Schon (1992) chama de conhecimento-na-agao.

Sobre esse enfoque e a epistemologia da pratica, Schon (1992) apresenta dois conceitos:
reflexdo-na-agdo e reflexdo sobre a a¢do. A reflexdo-na-agdo consiste na atividade cognitiva
de tomada de consciéncia do sujeito sobre o que estd fazendo, que se transforma em uma acao.
Quando, em seu trabalho, o professor ¢ apresentado a uma situagdo que destoa do habitual, ele

precisa pensar enquanto faz, visando a entender a situacao realizada e agir. Para Pérez Gomez,

Essa reflexdo, ndo tem, naturalmente, a caracteristica da sistematicidade e o
distanciamento que a andlise racional requer, mas conta com a riqueza da
imediaticidade, da captacdo viva das multiplas varidveis intervenientes e a grandeza
da improvisagdo e criagdo, ao conseguir responder de forma nova as imperiosas
demandas do meio. [por meio dessa reflexdo] Nao apenas se aprendem e constroem
novas teorias, esquemas ¢ conceito, mas também se aprende o proprio processo
didatico de aprendizagem em ‘dialogo aberto com a situagdo pratica’. (PEREZ
GOMEZ, 2000, p. 370)

Embora incompleto, esse ¢ o primeiro mecanismo que o professor utiliza para a criagao
de conhecimentos. Ele é complementado pela reflexdo sobre a agdo, que ocorre em um
momento posterior, quando o profissional analisa os elementos de sua propria acdo, utilizando
o conhecimento tedrico para “descrever (o que se fez), informar (qual o significado do que fez),
confrontar (como se chegou a ser desta maneira) e reconstruir (como poderia ser feito de
maneira diferente)” (JARMENDIA, 2009, p. 17). Com isso, o professor pode analisar sua
propria pratica, confirmando a agdo, repensando ou rejeitando-a.

A partir disso, podemos entender que o enfoque reflexivo na pratica evidencia de que
forma o professor mobiliza seus saberes para refletir sobre uma situacdo ocorrida em sua
pratica. Dentre outras caracteristicas, esse enfoque valoriza a agao docente, dd voz ao professor
e ao seu processo continuo de melhoria da propria pratica, e também critica as universidades e

suas relagdes com os profissionais praticos. Em suma, o enfoque reflexivo tem por caracteristica

empoderar o professor como agente reflexivo de mudancas em sua sala de aula, valorizar sua
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experiéncia docente e seus processos de reflexdo enquanto agente (reflexdo-na-agdo), bem
como posteriormente (reflexdo sobre a acao).

Entretanto, um aspecto muito importante ¢ negligenciado por esse enfoque: acreditar no
carater individual e imediatista desta reflexdo, defendendo um “praticismo” do professor
enquanto agente. Esse carater ¢ limitante, pois compreende o professor apenas de maneira
isolada, descontextualizado de seu local de atuagao, de sua historia, de seus colegas de trabalho
e seu papel como elemento e ator como agente e uma mudanga social, dentro de uma trama
socio historica e de luta politica.

O enfoque da reflexdo critica, proposto por Jarmendia, “supde uma conduta critica frente
as estruturas institucionais em que atuam, que se tornam, igualmente, objeto de andlise e
questionamento” (JARMENDIA, 2009, p. 20). Assim, esse enfoque preconiza que o professor
atua criticando ndo s6 sua acdo e sua pratica, mas a estrutura institucional sob o qual estd
subordinado, e sua acdo para o sentido social e politico de sua pratica. Com isso, o professor é
compreendido como um individuo munido de valores sociais, como promotor de agdes que
podem, ou ndo, gerar a igualdade e a justica social.

Para a autora, esse enfoque valoriza a ag¢do coletiva dos professores, suas relagdes
horizontais, seus espacos decisorios politicos que excedam sua sala de aula; defende que se
critiquem e problematizem as concepgdes e crencgas dos professores a partir da explicitagao de
teorias e de acdes articuladas entre os pares; valoriza nao s6 a acao docente, mas o local onde
essa acdao ocorre, politizando sua pratica; e defende a promogdo de uma agdo politica
emancipatoria, defensora de interesses democraticos®.

Mas, de que maneira esses trés enfoques se materializam no estagio supervisionado — que
¢ justamente o assunto desse capitulo? Esses enfoques evidenciam de que forma o professor da
Educacdo Basica (ou, de maneira mais especifica, o professor-supervisor) sera encarado no
estagio, bem como sua relacdo com o estagiario e a institui¢do formadora. Ele pode ser visto
como um aplicador de teorias construidas pelos tedricos, sendo assim criticado pela sua
adequacdo ou ndo aos paradigmas de pesquisa vigentes?®; também pode ser visto como um
individuo repleto de saberes e experiéncias, atuante na pratica e reflexivo sobre sua propria
pratica, com quem se aprende a partir dessas agdes e reflexdes; ou também como um ator
politico envolvido em um intrincado e complexo construto, parte e agente de um projeto

politico, com quem se dialoga e age com vistas a transformacado da realidade local e social.

25 Podemos enxergar — embora nfio tenhamos como objetivo nos aprofundar nisso — uma aproximagio desse enfo-
que com as concepgoes de Freire sobre o papel do professor.
26 Paradigmas esses que, como vimos na se¢io 2.2 , sdo bastante volateis ao longo do tempo.
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De igual modo, esses enfoques podem ser utilizados para compreender como o espago
escolar ¢ encarado no estagio: como local da aplicacdo das teorias; como local onde a pratica
acontece; ou como espaco politico, permeado por uma historia, uma localizacdo espacial e
temporal, uma realidade social e politica.

As reflexdes trazidas até aqui, particularmente por Pimenta, Jarmendia e Schon, podem
ser complementadas por algumas conclusdes advindas da pesquisa acerca do estagio. Por
exemplo, quando Piconez (2012) apresenta que “¢ na relagdo pratica-teoria-pratica refletida que
se busca, como entendemos, a dimensdo essencial da problematica da formagdo do professor”
(p. 19), acreditamos que a autora defende uma pratica refletida como fundamento para
compreender o trabalho docente e, em outra medida, o papel dele na formacao inicial dos alunos
de licenciatura. Mas também, mais a frente, trata da dualidade entre teoria e pratica, ao
evidenciar que

A teoria veiculada, esvaziada da realidade das praticas cotidianas de sala de aula,
ndo explica a pratica e, quando ndo, acaba contradizendo-a. O que ocorre ¢ a
auséncia de fundamentos teoricos justificando uma determinada pratica, da mesma

forma em que uma postura critica sobre a pratica pedagdgica sé pode existir quando
ha uma relagdo dialdgica entre ela e a teoria. (ibidem, p. 20)

A autora defende a unidade entre teoria e pratica que deve se configurar nos cursos de
formacao inicial de professores a partir de disciplinas que problematizem e contextualizem as
tensdes entre teoria e pratica que emergem do trabalho docente.

J& para Kulcsar (2012), o estagio supervisionado

Podera auxiliar o aluno a compreender e enfrentar o mundo do trabalho e contribuir
para a formacdo de sua consciéncia politica social, unindo teoria e pratica. Mas,
para que isso ocorra, [...] deve, sim, assumir a sua postura pratica, revisada numa
dimensdo mais dindmica, profissional, produtora, de trocas de servigos e da
possibilidade de abertura para mudangas. (KULCSAR, 2012, p. 58)

Com isso, compreendemos que a autora defende um enfoque de estdgio que, a0 mesmo
tempo, parta da pratica, e tenha como objetivo a compreensao da realidade e a transformagao
social.

Contreras (2002), apresenta trés dimensoes interdependentes para o desenvolvimento da
profissionalidade docente. A primeira envolve a obrigagcdo moral dos professores de auxiliar
no desenvolvimento pessoal dos alunos. A segunda, envolve o compromisso com a
comunidade, que postula que, embora o professor tenha autonomia em seu trabalho, ele também
deve ter compromisso com a realidade local e com sua comunidade em seu trabalho. A terceira
dimensdao envolve a competéncia profissional, ou seja, que o professor ndo se limite ao

conhecimento disponivel, mas busque seu desenvolvimento constante, visando a compreender
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os fatores que determinam a pratica educativa. Com isso, compreendemos que o autor também
considera que a agdo pedagogica do professor envolve ndo so6 suas praticas em sala de aula, mas
uma dimensao maior, comunitaria e global.

Aroeira (2014) considera o estdgio com um espaco de aprendizagem e de didlogo
pedagogico e parte disso para compreender as relagdes colaborativas entre os diversos atores
envolvidos no estagio. Para isso, dimensiona o estdgio em uma perspectiva de valorizagao da
pratica coletiva, com base no fortalecimento dos vinculos entre a universidade e a escola-
campo.

Outras pesquisas (MACHADO, 2007; COVINO, 2006) mostram que o professor-
supervisor ainda ocupa, em relagdo ao estagiario, um papel em que prepondera a transmissao
de conhecimento em vez da colaboragao.

A partir disso, ha que se questionar a real dimensdo da pratica nos cursos de formagao
inicial dos professores. Resultados de pesquisa (GATTI & NUNES, 2009) concluem que,
frequentemente, a dimensao da pratica ndo € pensada como componente fundamental dos
cursos de formacao inicial. Com isso, o estagio supervisionado ndo ¢ tratado como parte
integrante do curso, mas como uma se¢ao desarticulada das outras disciplinas de formagdo. Em
um estudo que analisou o que se propde como disciplinas e contetdos formadores nas
institui¢des de Ensino Superior dos cursos presenciais das licenciaturas em Pedagogia, Lingua

Portuguesa, Matematica e Ciéncias Bioldgicas, Gatti & Nunes (2009) afirmam que:

Quanto aos Estagios, observou-se que as horas a eles referentes sdo registradas
como parte das estruturas curriculares, embora ndo se especifique como eles se
realizam [..]. Nao ha especificagdo clara sobre como sdo realizados,
supervisionados ¢ acompanhados. Sobre a validade ou validacao desses estagios
também ndo se encontrou nenhuma referéncia. Nao estdo claros os objetivos, as
exigéncias, formas de validagao e documentagio, acompanhamento, convénios com
escolas das redes etc. Essa auséncia nos projetos e ementas pode sinalizar que, ou
sdo considerados totalmente a parte do curriculo, o que ¢ um problema, na medida
em que devem integrar-se com as disciplinas formativas e com aspectos da
educacao e da docéncia, ou, sua realizagdo é considerada como aspecto meramente
formal. (GATTI & NUNES, 20009, p. 21, grifos nossos)

No estudo acima, Gatti & Nunes analisam as propostas de disciplinas e conteudos
formadores a partir do mapeamento de propostas curriculares desses cursos. O trabalho buscou
compreender o que estd sendo proposto como formagdo nas instituicdes analisadas,
“identificando énfases que lhes estao sendo atribuidas, semelhancas, diferencas, pertinéncias e
adequagdo as demandas profissionais” (idem, p.9). Isso se justifica, pois, cada instituicdo tem
autonomia para apresentar propostas de formacdo, com énfases diferentes de contetidos

matematicos, de conteudos pedagdgicos e articulagdo desses conhecimentos com a pratica.
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Especificamente analisando as licenciaturas em Matemadtica, Gatti & Nunes (2009)

apontam que

Uma diferen¢a marcante entre os cursos diz respeito a forma que cada curso atendeu
as horas obrigatodrias de Pratica de Ensino como componente curricular. Alguns
alocaram essas horas a diversas disciplinas da matriz curricular, outros designaram
disciplinas especificas para serem contabilizadas como Pratica, e ainda outros
cursos alocaram parte dessas horas em atividades diversas, pouco especificadas,
talvez em atividades ndo presenciais e sem acompanhamento de um professor
formador. Fica claro que cada instituigdo teve uma compreensio distinta sobre a
questdo da Pratica de Ensino como componente curricular em cursos de
Licenciatura em Matematica. (GATTI & NUNES, 2009, p. 110)

A partir desse trabalho, as autoras concluiram que os cursos de Licenciatura em
Matematica estdo formando alunos com diferentes perfis: formag¢do matematica profunda (foco
no conteudo matematico), formagdo pedagogica sem conexdo com a forma¢do matemdatica €
poucos cursos com boa articulagdo com a educagdo matematica, contribuindo para a formagao
de boas praticas pedagdgicas.

Nao cremos que haja mudangas significativas nos perfis das licenciaturas em Matemadtica
do Brasil desde que esse trabalho foi realizado, mesmo apds as mudancas nas licenciaturas
preconizadas pela legislagio®’. Com isso, podemos supor que nio so existem diversas maneiras
de compreender o papel e o peso do Estdgio — e, consequentemente, da pratica — nos diversos
modelos de cursos de licenciatura em Matematica, como também existem diversos modelos de
estagio aos quais os licenciandos estao submetidos, com maior ou menor importancia da pratica
na configuragao dos cursos.

Corroborando esse entendimento, Cyrino & Passerini (2009, p. 126) afirmam que “dentre
as principais criticas feitas aos cursos de formacdo de professores de Matematica, destacamos
[...] a desarticulagdo quase total entre teoria e pratica”. Em resposta a isso, as autoras defendem
que o estagio supervisionado deve constituir como um espago privilegiado para “oportunizar
ao futuro professor a articulacao entre os conhecimentos teoricos € a atividade docente” (idem,
p. 127) pela atuagdo no campo de trabalho servindo para consolidar os conhecimentos
desenvolvidos pelos estudantes nas disciplinas do curso. Para exemplificar isso, Cyrino &
Passerini (2009) analisaram oficinas, com dura¢do de 12 horas, realizadas pelos estagiarios,
com foco em algum contetido matematico, visando a integrar de maneira mais aprofundada os

alunos como autores e realizadores nas salas de aula do estagio.

27 Acreditamos que essa tendéncia ird diminuir com as novas diretrizes para a licenciatura (BRASIL, 2015), vistas
na se¢do 3.1, mas as evidéncias dessa pesquisa vao mostrar que ainda hoje a dimensao da pratica pode ser secun-
daria, inclusive em algumas das institui¢Ges analisadas neste trabalho.
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Zeichner (1994) analisa a literatura especializada sobre o estdgio®® produzida nos Estados
Unidos, Australia, Reino Unido e Canada e identifica sete inovagdes no estagio que objetivam

melhorar a aprendizagem dos alunos de licenciatura. Ei-las:

(i) O desenvolvimento de programas tematicos de formacdo de professores
desenvolvidos em torno de concepgdes coerentes com seu papel; (ii)) O
desenvolvimento de um curriculo explicito do practicum e uma associagdo mais
estreita com os cursos especificos; (iii) O conhecimento da escola e das vivéncias
comunitarias, onde o practicum tem de se inserir; (iv) Dois tipos de practicums
centrados na investigag¢do, incluindo ainda o practicum reflexivo proposto por
Donald Schén; (v) Iniciativas no sentido de melhorar a qualidade da supervisao do
practicum, incluindo a supervisdo com o apoio dos colegas; (vi) A criacdo de
escolas clinicas e/ou escolas de desenvolvimento profissional, que implicam um
maior envolvimento do pessoal docente na concep¢ao, implementacdo e avaliacao
do practicum e um compromisso incondicional com a formagao dos professores;
(vii) A visdo do practicum como uma aprendizagem cognitiva. (ZEICHNER, 1994,
p. 118)

A partir disso, percebemos que Zeichner (1994), nos principios da profissionalizagao
docente e ancorado no estagio reflexivo, de Schon (1992), argumenta por um estagio que esteja
integrado ao programa de formagao inicial, com curriculo explicito. Também da uma outra
dimensao a escola-campo, que envolve tanto a defesa de relagdes horizontais entre os
professores da institui¢do, quanto uma “profissionalizacdo” dessas escolas-campo, sendo
preparadas e desenhadas para a formagio de professores?.

Também ¢ possivel perceber proximidade entre as propostas de Zeichner (1994) e alguns
dos principios de Tardif*® (2008) para um programa de formagio de professores de qualidade,
como a pratica no centro do programa de formacao, parcerias fortes com o meio escolar e uma
formacdo baseada na profissdo. Mas Tardif vai além: assim como Schon (1992), Zeichner
(1994) também nao evidencia a dimensao politica e transformadora da profissao docente. Tardif
(2008) apresenta uma preocupacdo nao s6 em formar bons professores — no sentido das
experiéncias oportunizadas pela pratica e por estar formando profissionais docentes, dotados de

saberes especificos que devem ser aprendidos e experimentados — mas traz uma preocupacao

com o porqué de se ensinar, ao apresentar o ensino como oficio moral.

28 No original, o autor utiliza o termo practicum que utilizaremos aqui sem fazer distingdo com o Estdgio Curricular
Supervisionado.

2 No capitulo 4, vamos mostrar que, do ponto de vista dos respondentes a essa pesquisa, a existéncia de escolas-
campo preparadas para receber estagirios tem efeitos positivos sobre as influéncias percebidas a longo prazo na
atuagdo docente.

30 Os principios, apresentados em Tardif (2008) sdo: 1- A abordagem-programa: uma visdo integrativa da forma-
¢do; 2- Um programa sob a responsabilidade coletiva dos formadores; 3- Parcerias fortes com o meio escolar; 4-
Os estudantes, atores de sua formagdo; 5- Por uma cultura de avaliagdo; 6- Uma formagdo baseada na profissao;
7- Formar profissionais do ensino e do aprendizado; 8- Um ensino dedicado ao aprendizado; 9- A formagao pratica
no centro do programa; 10- O ensino como praxis cultural; 11- Um lugar multiplo para a pesquisa na formagao;
12- O ensino como oficio moral.
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A partir dos trabalhos analisados nesta se¢do, pudemos perceber uma articulagdo entre as
ideias preconizadas na legislacdo (se¢ao 3.1) e as propostas para o estagio defendidas pelos
autores, sobretudo Pimenta e colaboradores. Defendemos também o estagio, como local ndo so6
da pratica, mas articulado com o projeto do curso, elemento de pesquisa e investigacdo. O
estagio deve ser integrado ao curso de licenciatura, ndo se prestar a ser apenas uma parte
acessoria da formagdo, um elemento externo e proforma, mas deve efetivar-se como um dos
focos da formacao inicial de professores de Matematica.

Com isso, entendemos que o estadgio deve ser ao mesmo tempo rico e reflexivo. Rico de
experiéncias de ensino diversificadas, como constru¢do de materiais didaticos e avaliagdes,
participagdo nos diversos espagos pedagogicos e politicos da escola; rico de relagdes entre
sujeitos-professores em exercicio e sujeitos-futuros-professores, permitindo que ambos
aprendam mutuamente, em parceria; rico também de oportunidades de que essas experiéncias
e relacdes, ocorridas em espagos institucionalizados e historicamente construidos se efetivem
em uma melhor formacao. Para isso, os alunos ndo devem se restringir a observar a pratica de
um professor em sua sala de aula. Eles devem ocupar o espago escolar, integrar os processos €
acoes realizadas pelo professor em seu trabalho. Em suma, a experiéncia de estagio deve ocorrer
em condigdes que proporcionem essas experiéncias, esses encontros e essas oportunidades.

Mas isso s6 ndo ¢ o bastante. E fundamental também refletir sobre esse estagio. Para isso,
¢ fundamental que as disciplinas de pratica na licenciatura se tornem espagos que proporcionem
a troca de experiéncias entre os licenciandos, que permitam que eles ressignifiquem suas
concepgoes e crengas sobre o trabalho docente a partir dessas experiéncias. Assim, a partir da
reflexao, o estagio pode se constituir efetivamente como local de formagao, mas também como
elemento de andlise, a partir do qual sdo explicitados e produzidos novos saberes
fundamentados na pratica. Na analise de dados (capitulo 2), mostraremos algumas evidéncias
de que, quando as condigdes propostas nos dois ultimos paragrafos estdo postas no estagio, as
lembrangas dos sujeitos acerca de suas experiéncias sao mais vividas e as influéncias do estagio
na atuacao docente atual s3o mais palpaveis.

Achamos por bem apresentar um pouco das pesquisas recentes que ocorrem no campo da

Educagao Matematica. Esse ¢ o proposito da proxima secao.

3.3. Contribuicoes da Pesquisa Sobre Estagio Supervisionado para a Educacio

Matematica no Brasil
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Ap0s as exposigdes das se¢des anteriores, nesta vamos falar sobre alguns dos resultados
de pesquisa recente sobre o Estagio na Educacdo Matematica. Compreender esse panorama
servird para estabelecer a relacdo entre esse trabalho e a producao recente no campo, e para
dialogar com o que tem sido feito em relagdo ao estagio especificamente na area da licenciatura
em Matematica.

Lopes et al (2017) apresentam um estudo de estado da arte que descreveu e analisou
pesquisas com a tematica do Estagio Curricular Supervisionado. Para isso, mapearam todas as
teses e dissertagdes de programas strictu sensu sobre o tema estagio supervisionado nas
licenciaturas em Matematica, defendidas entre 2001 e 2012. Esse artigo ¢ parte do projeto
Mapeamento e estado da arte do professor que ensina matematica (Fiorentini et al, 2016) e foi
publicado em um niimero especial da revista Zetetiké*! destinada a apresentacio das pesquisas
de estado da arte em diversas areas da Educagdo Matematica, realizadas no projeto.

Com base nesses critérios, Lopes et al (2017) analisaram um total de 20 trabalhos
divididos em cinco categorias: (i) Estagio Curricular Supervisionado: metodologias de ensino
em foco; (i1) Organiza¢do e Desenvolvimento do Estdgio Curricular Supervisionado; (ii1) O
Estagio Curricular Supervisionado como espaco de aprendizagem da docéncia; (iv) O Estagio
Curricular Supervisionado como espago de reflexdo e construg¢do de saberes docentes; e (v) O
papel do Estagio Curricular Supervisionado na identidade profissional. A partir do trabalho, os
autores percebem que o estagio em Matematica foi objeto de relativamente poucos trabalhos
académicos de mestrado e doutorado, mas que a area tem tido uma franca ascensao, ja que dos
20 trabalhos analisados, 10 foram realizadas nos ultimos trés anos do recorte temporal da
pesquisa (2010 - 2012).

Os autores apontam que os estudos possuem algumas ideias convergentes, principalmente
pela defesa de uma maneira de encarar o estdgio que ultrapasse o papel de um momento de
interacdo entre teoria e pratica, apenas pelo fato do licenciando estar em sala de aula. Concluem

que as pesquisas analisadas

Apresentam [0 estagio] como um espago em que teoria ¢ pratica nao se dissociam;
em que, principalmente, ocorrem aproximacao e interagdo com a Educagio Basica,
e as possibilidades de diferentes interagcdes sdo importantes para a aprendizagem de
todos os envolvidos. (LOPES et al., 2017, p. 89)

310 volume especial da revista Zetetike, intitulado dossié tematico, trata de varios temas, como formagio do
formador, identidade profissional, tecnologias, formagao inicial e continuada, etc. O volume completo esta dispo-
nivel em: https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/issue/view/1258/showToc. Acesso em
26/06/2017.
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Outro trabalho que se debruca sobre o Estado da Arte das pesquisas em Estidgio em
Licenciatura em Matematica ¢ Bruno (2014). Restrita ao periodo 2002-2007, a pesquisa

analisou 11 dissertagdes e 2 teses. A autora conclui que

[Algumas das] pesquisas sobre o estagio supervisionado [...] destacaram a
importancia de formar um profissional reflexivo; outras sugeriram a modelagem
como metodologia para a formagdo dos estagidrios; outras, ainda, estudaram a
concepgao epistemologica dos alunos diante do conhecimento, como também a dos
professores formadores em relacdo a teoria e a pratica e as implicagdes dessa
concep¢ao na formagdo do aluno. [...], portanto, algumas das pesquisas estudadas
analisam os modelos de estagio e relatam o processo de passagem de aluno a
professor, ou seja, centram-se no “como se realiza o estagio”. (BRUNO, 2014, p.
145)

Além de resumir as pesquisas que estiveram restritas no intervalo de tempo analisado,
Bruno (2014) também as analisou para entender as concepgdes sobre os saberes docentes que
emergiam dos trabalhos. Destaca que — embora ndo seja o foco de muitas dissertagdes e teses
analisadas — os saberes docentes s3o um tema que permeia as pesquisas no campo da educagdo
matematica e que estd ligado a formagdo da identidade profissional dos docentes. A autora
também destaca a importancia das disciplinas de estagio supervisionado na graduagdo como
um local para discussdo dos saberes docentes e de reflexdo sobre o curso.

Além desses dois trabalhos que sdo estudos de estado da arte, achamos por bem nos
aprofundarmos em algumas teses e dissertagdes que tratam sobre o tema de estagio
supervisionado. E o que faremos a seguir.

Castro (2002) desenvolveu um estudo etnografico, observando as atividades de dois
alunos de licenciatura em Matematica da Faculdade de Educag¢do da Unicamp, tanto na
universidade, quanto na escola, visando a compreender a influéncia do estagio na constitui¢cao
da identidade do professor. Conclui que as experiéncias dos sujeitos da pesquisa com seus pares
— colegas de graduacdo, alunos e professores — influenciadas pelas reflexdes dos estagidrios
sobre suas experiéncias nas suas praticas iniciais, podem transformar a visdo sobre o que ¢ um

bom professor. Mais do que isso,

E na praxis ou na realizagio do trabalho pedagdgico que os saberes da profissio
docente sdo efetivamente compreendidos, produzidos ou ressignificados; ou seja,
os saberes da atividade profissional do professor sdo situados, uma vez que ganham
sentido quando em relacdo com a pratica e, portanto, ndo sdo ensinados, mas
aprendidos mediante um processo reflexivo sobre o trabalho. (CASTRO, 2002,
p.118)

Carneiro (2009), desenvolveu uma pesquisa qualitativa com o intuito de estudar a pratica

inserida na cultura docente. Para isso, executou um estudo, envolvendo entrevistas e atividades
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formativas para entender os papéis desempenhados pelos professores de professores>? e alunos
de estagio supervisionado durante a formagdo inicial. Ela investigou as inter-relagdes entre a
experiéncia da pratica e suas possiveis influéncias na cultura dos professores que ensinam
Matematica, sob duas perspectivas: “a perspectiva do futuro professor de matematica, os seus
conhecimentos e o seu processo de constituicdo e as perspectivas dos professores de
professores, que influenciam a constituicdo dos futuros docentes” (p. 20). Uma das
peculiaridades deste trabalho € que a autora embasou seu estudo no conceito de cultura,
primeiramente de um ponto de vista mais geral, ancorada nas ideias de Thompson (2001) e
problematizando a polissemia do termo e das concordancias e divergéncias encontradas entre
diversos teodricos. Em seguida, a autora analisa a cultura escolar e a cultura docente.

Fiorentini e Castro (2003) dizem que as disciplinas de estagio sdo concebidas como
espago para a formacdo docente que “integra acao, reflexdo e investigagdo, configurando-se,
portanto, em um momento fundamental da formagao do professor, no qual os saberes, as ideias
e os valores relativos a profissao docente sao problematizados e ressignificados” (p. 123).

Carvalho (2010) realizou entrevistas com a professora coordenadora do curso, a
professora coordenadora do estagio e duas estudantes de licenciatura em Matematica de uma
Universidade Publica de Sdo Paulo com vistas a compreender a adequacdo dos cursos aos
principios de Tardif, que norteiam um programa de formagao de professores de qualidade.

Cedro (2008) embasa sua pesquisa no processo de transformagado e/ou criagao de motivos
na atividade de aprendizagem de licenciandos em matematica. Para o autor, os motivos sdo
compreendidos como os elementos que impulsionam e orientam a acdo, segundo as
necessidades do sujeito. Tenta, com sua analise, ligar esses motivos com atividade, no caso, a
acdo docente. Utiliza como base fundamental o aporte teorico historico-cultural, com autores
como Leontiev, Vygotsky e Davidov, com foco na teoria da Atividade. A partir disso, o autor
propos um experimento formativo colaborativo, com foco no desenvolvimento de atividades de
ensino que produzam uma aprendizagem significativa dos estudados. Esse experimento foi
desenvolvido por trés estagiarios de licenciatura em matemadtica de uma universidade federal
brasileira, durante todo o ano letivo. Conclui que os alunos deram um novo sentido as atividades
de ensino a partir do desenvolvimento de um trabalho colaborativo, dando assim uma nova
perspectiva para o conhecimento matematico.

Teixeira (2009) investiga a elaboracdao de relatérios de estdgio supervisionado como

ferramenta para a formagao inicial de professores de matematica da Universidade Estadual de

32 Entendidos aqui como os professores de licenciatura, na Universidade.
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Londrina a partir de um estudo interpretativo dos relatorios produzidos pelos alunos. Conclui
que a elaboracdo do Relatério de Estdgio Supervisionado propiciou que os estudantes
realizassem autoavaliacdes sobre suas experiéncias de docéncia, refletissem sobre sua propria
pratica e sobre suas acdes no campo, contribuindo para a sua pratica profissional futura.

Voigt (2004) apresenta uma pesquisa acerca do uso da tecnologia para a realizacdo de
aulas de um curso de licenciatura em matematica em Santa Catarina. Para i1sso, a autora analisa
suas proprias dificuldades, enquanto professora da pratica de ensino, na utilizacao do software
Cabri-Géometre II. Também descreve as experiéncias que dois de seus alunos-estagidrios
tiveram para preparagdo de suas regéncias em uma turma de 5* série (atual 6° ano) do Ensino
Fundamental. Como fontes de dados, foram utilizados o planejamento e realizagao das aulas da
pesquisadora, observacdes das aulas dos estagidrios, a andlise dos planos de aula dos trés
sujeitos e entrevistas com os estagiarios apds o planejamento de suas aulas e apos realizarem
suas aulas. A autora percebe aproximagoes entre as dificuldades que ela teve na realizagdo de
suas aulas e as dificuldades dos alunos. Também permitiu que a autora refletisse sobre seu papel
— enquanto professora de pratica — e suas influéncias na formagao dos alunos da licenciatura.
Permitiu também que ela percebesse a necessidade de pesquisas sobre a formagdo de
formadores para compreender a formacao do alunado para a pratica, ndo s nos cursos de pratica
de ensino, mas ao longo de todo o percurso formativo, com comprometimento de todo o corpo
docente em um projeto coletivo de formacao.

Ribeiro (2011) fez uma analise da apropriacdo do modo geral de organizacdo de ensino
por parte dos alunos de licenciatura em matematica. A pesquisa ¢ baseada na Teoria Historico-
Cultural e na Teoria da Atividade e foi realizada com alunos das disciplinas Metodologia do
Ensino de Matematica e Pratica de Docéncia em Matematica I e II. A andlise se baseou no
método histoérico-dialético aplicado em uma pesquisa de campo nas disciplinas supracitadas e
redundou em trés isolados: reflexivo, analitico e planificacdo das acdes. Cada uma destes
isolados ¢ visto, pela autora, como uma unidade de andlise da configuracao das atividades na
diregio da praxis docente™ por parte dos alunos de licenciatura. A interdependéncia entre esses
isolados ¢ apresentada na Figura 2. E de se notar que nio ha uma hierarquia entre esses isolados,
mas apenas um foco diferenciado de andlise em cada um deles, permitindo, assim, que se
evidenciem aspectos relevantes de cada uma das fontes de dados em cada um dos isolados,

objetivando enxergar um panorama geral do objeto de pesquisa.

33 Os autores afirmam que é na dire¢iio da praxis docente porque os estagiarios ainda nio tém, geralmente, expe-
riéncia pratica e construgao tedrica suficiente para efetivamente realizarem praxis. A pesquisa realizada por Ri-
beiro desvela os elementos constitutivos dessa formacao.
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Figura 2 — Interdependéncia dos Isolados na pesquisa, conforme Ribeiro (2011, p. 84).

Em cada um desses isolados, a autora catalogou episodios que podem ser entendidos
“como pequenos ‘roteiros’ ou ‘filmes’, cujo conjunto de ‘cenas’ revela o movimento dialético
dos isolados” (ibidem, p. 101). Os episddios para o isolado reflexdo sao formados de situacdes
catalogadas pela autora nas quais os estudantes apresentam ideias de conscientizagdo das
proprias acdes. Ja o isolado andlise ¢ composto de episddios que apresentam indicios da
identificacdo e compreensdo de elementos constitutivos de um modo geral de acdo pelos
estudantes, dentro da instituicao. Por fim, ao isolado planifica¢do das a¢oes correspondem as
situagdes em que os sujeitos demonstram evidéncias da apropriagdo desse modo geral de

organizagao do ensino no desenvolvimento de suas agdes.

[Os conceitos de] isolado e de episodios [...] possibilitam, no movimento formativo,
que naturalmente ndo ¢ linear, extrair a esséncia de situagdes constitutivas de
elementos desencadeadores do pensamento tedrico dos futuros professores sobre o
ensino. Desse modo, o tratamento dos dados a partir do conceito de isolado e de
episodios é assumido como forma de investigagdo de manifestagdes da apropriagdo
de elementos do modo geral de organizacdo do ensino que evidenciem um
movimento na dire¢ao da praxis docente. (RIBEIRO, 2001, p. 85)

Com base nestas premissas, Ribeiro defende que o aluno deve ser posto em atividade para
que ele se aproprie do modo geral de organizacao do ensino. Estas atividades devem envolver
processos concatenados de reflexao, andlise e planificacdo de agdes, visando a ensinar ao futuro
professor a sua atividade. Valoriza o acompanhamento realizado pelo professor-supervisor € o
professor-orientador de estidgio e os aportes trazidos, com base nas experiéncias deles, em

lugares distintos — a escola-campo e a universidade.

A relagdo entre o professor orientador no campo de estagio e o professor formador
na universidade ¢ muito importante ¢ deve superar a condi¢do de consentimento do
professor da escola para o desenvolvimento das atividades de estagio dos futuros
professores. Faz-se necessario que essa relagdo se concretize no conhecimento da
proposta formativa, na compreensdo do papel de mediador desempenhado pelo
orientador em consonancia com os referenciais tedricos adotados e na constante
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promogao de situagdes desencadeadoras de ensino que mobilizem os estudantes a
elaboracao de atividades de ensino significativas. (ibidem, p. 161)

A autora conclui que: o professor formador da universidade precisa compreender o modo
de organizacdo do ensino para efetivar o desenvolvimento da aprendizagem de docéncia do
futuro professor; e os professores da universidade devem organizar os cursos de modo a
contemplar situacdes que permitam aos estudantes o desenvolvimento do pensamento tedrico
sobre a docéncia através do movimento de reflexdo, analise e planificagdao das acdes. Ela ainda
defende também que a orientagdo ¢ acompanhamento das atividades de ensino no campo de
estagio pelo professor orientador na escola tem que se relacionar com as a¢des do professor
formador na universidade, sendo essas potencializadas quando ambos estdo trabalhando os
mesmos aspectos do ensino.

Nonato (2011) investiga como a disciplina Estagio Supervisionado para o Ensino Médio
vem contribuindo para a formacao inicial dos académicos que j4 atuam como professores de
Matematica. Para isso, a autora selecionou trés sujeitos que fizeram parte da andlise. Procedeu
a observacao deles em momentos de estudos na sala de aula da universidade e na escola-campo
e os entrevistou, analisando os resultados segundo a proposta de Analise de Conteudo. A autora
conclui que o formato desenvolvido na disciplina proporcionou aproximagdes e contribuigdes
para a formagdo, com base na discussao de temas do cotidiano docente e aulas praticas, ja que
as discussoes proporcionadas no curso e as aulas praticas sao consideradas pelos sujeitos como
validas para uma mudanca nas suas condutas como professores € como meios para
aproximagdes com a realidade. Entretanto, as praticas desses sujeitos, em suas regéncias, ainda
refletem visOes tradicionais sobre o que € ensinar matematica.

Outro trabalho que também tem como foco a Pratica de Ensino ¢ Mendes (2004) que
analisou trés alunos da Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Para (UFPA),
além dos professores-regentes que os acompanhavam. A partir de entrevistas semiestruturadas,
registros etnograficos e observagdes realizados pela autora, conclui que, no curso analisado,
ainda ¢ muito presente um paradigma da dicotomia entre teoria e pratica. Para superar esta
dicotomia, ela propde que os cursos de formagao de professores sejam voltados, em todas as
suas disciplinas, a orientagdo dos alunos a se tornarem professores. Apresenta, como documento
anexo da sua dissertagdo, um projeto para o curso de licenciatura em Matematica da UFPA que
rompa com essa dicotomia.

Feldkercher (2011) analisou comparativamente os cursos de licenciatura em matematica
a distancia e presencial da Universidade Federal de Pelotas (UFPel). A pesquisa tinha como

foco investigar como ocorre a orientagdo desses estigios e quais as convergéncias e



51

divergéncias entre os estdgios dos dois cursos. Para isso, utilizou como fonte de dados
entrevistas realizadas com professores orientadores de estdgio (quatro sujeitos), estagidrios
(doze) e coordenadoras de polo (trés) vinculados. Com base nisso, conclui que a organizagao
curricular dos estdgios nos dois cursos ¢ idéntica, mas que quanto a orientacdo e
acompanhamento do estagio os estagiarios do curso a distancia sdo mais assessorados do que
os do presencial e que existem varias questdes que limitam o desenvolvimento dos estagios nos
dois cursos como: locomogao até a escola e desacordo entre os calendarios da universidade e
das escolas campo de estagio.

Ferreira (2009) analisa o estdgio supervisionado por um outro lugar: o processo de
disciplinarizagdo da disciplina Metodologia do Ensino de Matematica que, em muitos cursos,
corresponde a disciplina Pratica de Ensino de Matematica e Estdgio Supervisionado. Para isso,
Ferreira desvela o processo histdrico de disciplinarizacdo da Metodologia do Ensino em cursos
de Licenciatura em Matemadtica, a partir de analise documental e histéria oral. O principal
objetivo da pesquisa foi conhecer a génese e o desenvolvimento historico da disciplina para
discutir seu estatuto epistemologico e, com isso, compreender o seu lugar nos curriculos dos
cursos de formagdo de professores. A partir de sua andlise, a autora conclui que o desprestigio
das disciplinas pedagdgicas vem desde sua génese, na criagdo dos cursos de formagdo de
professores ¢ nas primeiras universidades. Como nunca ficou claro quais sdo os saberes
necessarios para ensinar a ensinar, o interesse pela area pedagogica, nas universidades, sempre
foi apenas periférico. Mais recentemente, com o desenvolvimento da 4rea da educagdo
matematica e a pluralidade das pesquisas realizadas no campo, foi possivel dar um novo estatuto
para a disciplina, para abarcar a uma fundamentagdo tedrico-pratica de carater amplo,
configurando um curso aberto.

Gosmatti (2010) analisou como professores entendem a pratica de ensino a partir das
atividades que elaboram e desenvolvem em disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado
de cursos de Licenciatura em Matematica. Para isso, entrevistou os professores destas
disciplinas da Universidade Federal do Parana e da Pontificia Universidade Catolica do Parana.
A partir dessas entrevistas, definiu quatro elementos estruturantes: expectativas que o docente
tem quanto aos alunos/estagidarios; seu modo de se expressar sobre sua agdo docente; seu modo
de entender o estdgio curricular de matemadtica na formag¢do docente e as relagoes que
estabelece entre teoria e prdtica. Com base nestas categorias, Gosmatti conclui que os
professores entrevistados entendem pratica de ensino por diferentes perspectivas, a saber, como
praxis, imitagdo de modelos, instrumentacdo técnica — conforme pode ser visto em Pimenta &

Lima (2012). Também conclui que, a partir das agdes docentes e discentes, o estdgio pode
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proporcionar transformagdes na realidade, tais como a propria aprendizagem da docéncia no
processo de constitui¢do da identidade docente pelo aluno/estagiario.

Medeiros (2010) investigou o estagio supervisionado no curso de matematica do ponto
de vista da colaboracdo. Para isso, leva em consideragdo o referencial sobre professor reflexivo
— conforme Schon (1992) — e investigou como se desenvolvem as atitudes, as praticas e os
saberes docentes durante o estagio. A autora conclui que as atividades desenvolvidas com os
professores-regentes proporcionaram que os estudantes desejassem assumir a profissao
docente, valorizando o papel de professor pesquisador de sua propria pratica.

Lopes (2004) investigou o desenvolvimento da aprendizagem docente a partir da
realizagdao de acdes compartilhadas no planejamento, no desenvolvimento e na avaliagao do
trabalho pedagdgico, durante o estagio. Também embasado na Teoria da Atividade, esse
trabalho buscou entender a reconfiguragdo dos motivos dos estagiarios ao propor acgdes, que
passaram por avaliacdes e redundaram em novas acdes por parte dos estagiarios. Com base
nisso, Lopes concluiu que esses ciclos de agdes e avaliagdo reconfiguraram os motivos, fazendo
com que os estagidrios tomassem consciéncia de suas agdes €, com isso, percebessem que, para
ser professor, ndo basta apenas conhecimento matematico.

Ludwig (2007) realizou um estudo de caso para investigar as situagdes vivenciadas por
alunos e professores da Universidade Luterana do Brasil durante o estidgio, comparando
concepgoes dos licenciandos sobre a docéncia antes e depois do estagio. Para isso, acompanhou
duas disciplinas de estagio e percebeu medos e insegurangas dos estagidrios sobre seu papel
como professores e sobre seu futuro profissional. Percebeu que eles se viam limitados pelas
concepgoes de ensino tradicionais que traziam. Porém, o estagio se mostrou capaz de ajudar os
estagiarios a formar um perfil de professor, com a construgao de saberes e novas concepgoes,
embasados na pratica, para o trabalho docente.

Por fim, Almeida (2009) realiza seu trabalho com base nas influéncias e relagcdes que a
modelagem matematica pode trazer para o estagio. A pesquisa ocorreu em uma Escola Publica
e teve como sujeitos dois estudantes-estagiarios que realizaram trés projetos de modelagem
matematica para sua regéncia, realizados junto com os alunos da escola-campo. Concluiu que
as atividades de modelagem matematica mobilizaram saberes da formacdo profissional,
disciplinares, curriculares e contribuiram para o desenvolvimento de uma postura mais critica
com relagdo ao contetido em sala de aula.

A partir do acima exposto, pudemos perceber, assim como os estudos de estado da arte
supracitados (LOPES et al, 2017; BRUNO, 2014) que existem relativamente poucos estudos

acerca do estagio supervisionado e Educacdo Matematica no Brasil. Porém, também podemos
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perceber uma politematica de assuntos tratados, que vao desde a relagdo entre os diversos atores
(CARNEIRO, 2009; CARVALHO, 2010; VOIGT, 2004; RIBEIRO, 2011; NONATO, 2011;
MEDEIROS, 2010; LUDWIG, 2007); aplicagdes da teoria da atividade e a pratica do professor
reflexivo (CEDRO, 2008; RIBEIRO, 2011; LOPES, 2004); elaboragao ¢ avalia¢ao de relatérios
de estagio (TEIXEIRA, 2009); o lugar do estdgio no curso de licenciatura em Matemadtica
(NONATO, 2011; MENDES, 2004; FELDKERCHER, 2011; FERREIRA, 2009; GOSMATTI,
2010) a uso de metodologias especificas aplicadas ao estagio supervisionado (VOIGT, 2004;
PROENCA, 2012; MEDEIROS, 2010; ALMEIDA, 2009).

A partir da leitura destes trabalhos, podemos perceber que existem semelhangas e
diferengas. Inclusive, alguns desses trabalhos se encaixam em mais de uma categoria, como

podemos ver na Tabela 4, em que os trabalhos lidos e resumidos estao classificados por tema.

Tema Trabalhos
Relagdo entre os diversos | CARNEIRO, 2009; CARVALHO, 2010; VOIGT, 2004;
atores RIBEIRO, 2011; NONATO, 2011; MEDEIROS, 2010;

LUDWIG, 2007
Teoria da atividade /| CEDRO, 2008; RIBEIRO, 2011; LOPES, 2004

professor reflexivo
Relatorios de estagio TEIXEIRA, 2009

Estagio na licenciatura NONATO, 2011; MENDES, 2004; FELDKERCHER,
2011; FERREIRA, 2009; GOSMATTI, 2010
Metodologias especificas | VOIGT, 2004; MEDEIROS, 2010; ALMEIDA, 2009

Tabela 4 — Classificag@o tematica das teses lidas para este trabalho. Fonte: dados de pesquisa

Concordamos também com Bruno (2014) e Lopes et al (2017) quando afirmam que os
referenciais sobre saberes docentes (como Shulman e Tardif) sio amplamente presentes nos
trabalhos analisados. Com efeito, isso pode ser explicado pelo papel amplo que esses trabalhos
dao para os saberes oriundos da pratica para o exercicio profissional docente, o que também
justifica que eles tenham um papel tdo importante nas bases tedricas de cada um deles. Mas
também, outros construtos teoricos, como a Teoria da Atividade, sao presentes, com foco em

entender os motivos que governam a agao docente em seu trabalho.
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Enquanto tese de doutorado, este trabalho se justifica por tentar preencher uma lacuna
que ainda ndo vimos ser atacada por nenhum desses trabalhos: a influéncia do estagio para além
da licenciatura, no principio do exercicio profissional desses sujeitos recém-egressos, enquanto
suas praticas ainda estdo se consolidando e, talvez, as experiéncias vividas nesta etapa da
formacao sejam ainda muito importantes.

Porém, como veremos a seguir, esse trabalho tangencia alguns desses temas, como o
papel do estagio supervisionado nos cursos de licenciatura analisados, ou a relagdo entre os
sujeitos, particularmente entre o professor-supervisor e o estagidrio. Mas desejamos ir além
disso. Queremos entender de que forma a memoria desses professores recém-egressos sobre as
experiéncias vividas € ainda presente. Isso, por si so, justifica que esses sujeitos tenham um
olhar posterior, refletido, mas ainda préximo, presente, sensivel ao poder de influéncia dessas
experiéncias em sua pratica cotidiana como professores.

O percurso que trilhamos até aqui — apresentacao do problema de pesquisa; apresentagao
do eu-autor (professor-supervisor em uma escola que ¢ também campo de estagio); discussao
sobre o estadgio supervisionado; e tentativa de articulagdo — revela concepgdes e olhares que
serdo tratados com mais detalhes nos capitulos seguintes. Também revela as nossas intengdes,
enquanto autores, ao realizar esse trabalho de pesquisa. Tendo especificado isso, a seguir

apresentaremos nosso percurso metodologico, ainda em andamento.
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4 ANALISE E RESULTADOS

Como ja foi adiantado no capitulo 2, esse trabalho ¢ embasado em entrevistas
semiestruturadas realizadas com 20 sujeitos, professores recém-egressos de 6 IES publicas do
estado do Rio de Janeiro. Dessas entrevistas, emergiram categorias que foram organizadas em
eixos, que serdo descritos e analisados na se¢do 4.2.

Porém, antes de comegar a analise dos eixos e categorias, faremos a descri¢ao do estagio
nas IES (se¢do 4.1), com base em seus documentos oficiais, para contextualizar o local de
formacdo de cada um dos sujeitos desta pesquisa. Isso ajudard a entender algumas das
semelhancas e diferencas entre as experiéncias de estagio relatadas e nos dard informagdes

complementares que auxiliardo no processo de inferéncia.

4.1. Descricao do Estagio nas IES

Nesta se¢ao vamos descrever algumas das caracteristicas esperadas do estagio em cada
uma das IES cujos entrevistados foram analisados neste trabalho. Isso ¢ importante porque,
embora exista uma legislacio que dad requisitos minimos para o estagio curricular
supervisionado, como vimos na se¢ao 3.1, cada universidade tem autonomia para elaborar sua
proposta, dentro dos parametros da legislacao vigente (BRASIL, 2001) e o papel e peso do
estagio e da pratica na formagao inicial podem variar bastante entre as IES (GATTI & NUNES,
2009).

Como veremos, em algumas caracteristicas essas IES se aproximam e em outras se
distanciam, gerando um conjunto bastante rico de experiéncias de estagio para serem analisadas
neste trabalho. Muito embora ndo seja nosso objetivo exaurir as possibilidades de experiéncias,
acreditamos que os relatos aqui apresentados provavelmente refletem perspectivas de estagio
que sdo comuns nas licenciaturas em matematica em instituigdes publicas proximas a cidade
do Rio de Janeiro.

A seguir, vamos tomar como base os documentos oficiais das IES e as falas dos
entrevistados para ter um panorama do que € esperado que o aluno realize do estdgio em cada
instituicdo. Para evitar a identificagdo, esses documentos ndo serdo referenciados de maneira
completa na bibliografia, sendo, em vez disso, citados acerca de sua natureza — projeto politico-
pedagogico, ementa da disciplina, ou orientacdes sobre o estagio no site da IES — e datados.
Também ndo faremos citagdes literais de nenhum desses documentos para evitar a busca pela

internet e consequente identificacdo. Eventuais imprecisdes nos dados a seguir podem decorrer
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da falta de documentos recentes disponiveis nas IES ou da imprecisdo das lembrancas dos
entrevistados.

Levamos em consideragdo os documentos que estavam vigentes quando da realizagdo do
estagio pelos entrevistados. De fato, varias dessas IES ja possuem normas de estdgio mais
recentes, em consonancia com as mudancgas da legislacdo e apos atualizagdes dos curriculos e
redistribuicao dos tempos na licenciatura. Em algumas delas, inclusive, pode ter havido uma
mudanca significativa na maneira como os tempos de estagio sao distribuidos, bem como da
importancia relativa da experiéncia de estdgio para o curso de uma maneira geral.

Isso ndo inviabiliza a utiliza¢do das entrevistas. Ao contrario, cremos que as entrevistas
valorizam essa pesquisa, ja que apresentam um panorama das experiéncias relatadas desses
individuos enquanto participantes do estdgio em um tempo, em um lugar, dentro de uma
realidade. Essas experiéncias, vistas de maneira situada, podem nos dar ndo s6 uma ideia
bastante precisa do que ocorreu, mas também prover contribuicdes para que possamos

compreender melhor como o estagio efetivamente acontece hoje.

UA

De acordo com o Projeto Pedagogico do Curso (PPC) de licenciatura em Matematica da
UA (UA, 2014), o curso ¢ composto de 3172,5 horas, das quais 405 correspondem ao Estagio
Curricular Supervisionado de Pratica de Ensino. Essa carga horaria leva em conta o
regulamento interno de estagio curricular da licenciatura da instituicao e as 405 horas minimas
englobam 81 horas para Encontros Semanais de Supervisao de Estagio e 324 horas para
Atividades de Estagio. O PPC apresenta um direcionamento metodologico para essas
atividades, que incluem desde o reconhecimento do contexto escolar (que corresponde,
provavelmente, ao periodo de observacao) até a elaboragdo e aplicagdo de um plano de estagio,
além da avaliacao.

O PPC pressupde o acompanhamento de um professor-orientador e o estagio ocorre ao
longo de trés semestres, correspondendo as disciplinas Estdgio Supervisionado I, IT e III. A
avaliacdo, segundo o documento (UA, 2014), devera ter carater formativo e qualificard o
desempenho do estagiario. Outra informacao relevante ¢ que o a UA informa que existem

Escolas Publicas e Privadas em que o estagiario pode atuar.



57

UB

Utilizaremos como fonte o documento de normas do estagio da instituicao (UB, 2013)
que contém diversos detalhes sobre todos os aspectos envolvidos no estagio, desde concepgao
filosofica até os papéis do professor-orientador, professor-supervisor e estagidrio do curso.
Também apresenta um relatério padronizado e comentado que € utilizado como base para a
avaliagdo do estagio.

Segundo o documento, a UB entende estdgio como uma atividade de base
fundamentalmente pedagogica, uma experiéncia académico-profissional que ocorre no
ambiente de trabalho. Ele ¢ dividido em quatro disciplinas (Estagio Supervisionado I, II, III e
IV), incluidas na matriz curricular do curso, com carga horaria de 100 horas cada uma. Nessas
100 horas estdo incluidas atividades na escola e fora dela, mas o texto ndo apresenta como essas
horas efetivamente sdo distribuidas. Assim, sao 400 horas de estagio de um total de 3160 horas
totais.

No Estagio Supervisionado I, o estagidrio acompanha turmas de Educacdo Infantil,
primeiro segmento do Ensino Fundamental, ou de Formagdo de Professores®*. No Estagio
Supervisionado II, o estagidrio deve acompanhar atividades do segundo segmento do Ensino
Fundamental. No Estagio Supervisionado III, envolve atividades no Ensino Médio. Por fim, o
Estagio Supervisionado IV ¢ realizado em outras modalidades de ensino, sendo que no minimo
30 horas devem ocorrer em Educacdo de Jovens e Adultos, Educagao Especial ou Indigena. Ja
as 70 horas restantes podem ser cumpridas em espagos educativos ndo-escolares. Incluem-se
nestas horas atividades discentes em programas e projetos, como extensao, PIBIC, PET, PIBID

ou monitoria, podendo ser abatidas até¢ 50 horas do estagio IV.

UC

Na UC, o estagio tem trés olhares, em trés departamentos diferentes, e ¢ dividido em 7
disciplinas. O primeiro olhar ¢ da faculdade de educacdo e corresponde a uma disciplina de
90h, sendo 30 delas teodricas e 60 efetivamente no campo de estagio, segundo a ementa da
disciplina. Esse ¢ o estagio de observacgao escolar, que ocorre em qualquer instituicdo de ensino
credenciada (publica ou privada) e que deve ajudar o estagiario a se inserir em um ambiente

escolar, entendendo as fungdes e os processos envolvidos. Além disso, hd mais 3 estagios,

34 Nao esta claro no texto, mas provavelmente a Formagio de Professores aqui se refere a cursos de formagio para
professores das séries iniciais, os chamados Cursos Normais.
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ligados ao instituto de matematica, um com 30, outro com 60 e outro ainda com 90 horas que
também podem ocorrer em qualquer instituigdo conveniada, e envolvem basicamente
observagao e coparticipacdo em salas de aula da educagdo bésica. Por fim, ha trés estagios que
ocorrem obrigatoriamente no Colégio de Aplicacdo. Com isso, segundo a grade horaria do
curso, o estagio tem uma carga de 450 horas de efetivo trabalho em campo, de um total de 3160
horas minimas (incluidas 200 horas de atividades académico-cientifico-culturais).

As atividades que ocorrem obrigatoriamente no Colégio de Aplicagao estio bem
detalhadas nas ementas dos cursos, bem como no manual do licenciando (UC, s.d.). Esse
documento também possui informacgdes sobre as concepcdes do estagio e as obrigacdes do
professor-supervisor, do professor-orientador e do proprio licenciando. Descreve
pormenorizadamente os objetivos da observacao, da coparticipagao e da regéncia e da diretrizes
para a avaliacdo do estagio. Percebe-se, a partir disso, a importancia que ¢ dada ao Colégio de
Aplicacdo, na referida instituicdo, como elemento fundamental para os conhecimentos da

pratica na formacao inicial na UC.

UD

O estagio na UD ¢ dividido em quatro disciplinas, cada uma delas com uma carga horaria
de 100 horas, cursadas nos quatro ultimos semestres do curso. Nao ha, no plano pedagdgico do
curso (UD, 2013) nenhuma mengao ao que efetivamente ocorre nesses estagios. A carga horaria
de 400 horas ocorre totalmente no estagio, sem previsao de tempos na grade para reunides com
professores da universidade. O curso tem um total de 2932 tempos de aula. O PPC cita que o
estagio ¢ responsabilidade da Faculdade de Educagao. Inexiste uma articulagdo — pelo menos

no papel — entre a pratica ocorrida fora da institui¢do, nos estagios, e as disciplinas do curso.

UE

O estagio na UE ocorre em Escolas Publicas ou institui¢des publicas de educacdo ndo
formal e totaliza 400 horas divididas em trés periodos, sendo que 100 delas podem ser
computadas como atividades complementares. O curso tem um total de 2880 horas, das quais
200 sao de atividades académico-cientifico-culturais.

O estagio ocorre com observagdo, coparticipacao e regéncia e o Colégio de Aplicagdo ¢
destacado no documento (UE, s.d.) como campo de estdgio curricular, embora ndo seja inico.

O mesmo documento destaca que o estagio visa formagao profissional do licenciando, dotando-
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o de capacidade de relacionar os saberes que sdo necessarios a sua atuacao profissional. A
avaliacdo do estagio € composta de trés momentos: avaliagdo feita pelo proprio aluno, avaliagao

feita pelo professor-supervisor e avaliacdo do professor da universidade.

UF

A UF organiza a carga horaria total de estdgio em trés disciplinas (150 + 150 + 120 horas)
totalizando 420 horas de estagio dentro de um universo de 2960 horas (incluidas 200 horas de
atividades complementares). Segundo o PPC (UF, 2013), as atividades de estagio buscam
inserir o licenciando nos espagos de trabalho para exercitar uma aproximagao com os saberes
do campo de trabalho.

O PPC ¢ claro em dividir o estadgio nas fases de observacao, coparticipagdo, preparagao
da regéncia e regéncia, apresentando o que ¢ esperado em cada fase. O estagio ¢ citado algumas
vezes durante o PPC como espago de pratica e de saberes. Outra peculiaridade da UF ¢ que os
estagios ndo ocorrem nos ultimos semestres do curso, de acordo com a grade (ao contrario de
todas as outras IES) mas do 4° ao 6° periodo, em concomitancia com disciplinas de carater
pedagogico. Isso pode permitir uma discussdo das experiéncias ocorridas no estagio nas

disciplinas.

4.1.1.Algumas reflexdes sobre os estdgios nas IES

O estagio, em todas as IES analisadas, ocorreu ao longo de trés (UA, UE e UF) ou quatro
semestres (UB, UC, UD). As UA, UC, UD, UE e UF possuem CAp, que foram campo de
estagio de pelo menos um dos entrevistados de cada uma dessas IES (como veremos a frente)
sendo que apenas na UC uma parte do estagio devia ocorrer, necessariamente em seu CAp.
Lembramos que a UF ndo tinha CAp, mas tem convénio com o CAp de outra IES, que recebeu
preferencialmente os estagiarios.

Chama a ateng¢do a diferenga entre a quantidade de horas reservadas ao estagio, indo do
minimo legal de 400 (UB, UD e UE) até¢ o maximo de 480 (UC). Também diferiu a maneira
como estas horas eram contadas, levando em conta também a carga horaria da disciplina de
estagio na IES (caso especifico relatado na UA e UC) ou carga horaria total no campo. Veremos
adiante (secdo 4.2.1.3) que essas informagdes sdo conflitantes com os relatos de alguns dos
entrevistados, que disseram que a carga horaria das disciplinas contou como carga do estagio,

ao contrario do preconizado nos documentos oficiais.
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Nota-se que a UB e a UC propunham estagios em variadas escolas, fazendo com que os
alunos se inserissem em diferentes espagos escolares. Na UC existiam estdgios que nao
ocorriam sequer na sala de aula, fazendo com que os alunos se ambientassem na escola,
conhecendo outros espagos como a dire¢do e a sala dos professores.

A UD chama a aten¢ao pela falta de articulacdo do curso de licenciatura em Matematica
com o estagio, o que vai de encontro a responsabilidade coletiva dos formadores pelo curso,
conforme proposto por Tardif (2008). Ao que parece, pelo menos do ponto de vista da leitura
dos documentos oficiais da UD, ndo hd uma efetiva integracdo do estidgio — e
consequentemente, da pratica — com o curso, responsabilizando a Faculdade de Educac¢ao pelo
estagio. Isso se contrapde ao estagio na UC que nao so ¢ de responsabilidade compartilhada do
Instituto de Matematica, da Faculdade de Educacdo e do seu Colégio de Aplicagdo, mas
apresenta de que forma cada um desses entes enxerga e utiliza o estagio com finalidades
formativas.

As visdes proporcionadas nesta secdo devem ser vistas com a devida perspectiva. Nao ¢
um dos objetivos desta tese analisar os cursos de licenciatura das IES. Partimos das experiéncias
relatadas pelos sujeitos de nossa pesquisa para entender o papel delas hoje, em sua pratica. As
descri¢cdes da secdo 4.1 e suas subsegOes estdo aqui para colocar essas experi€éncias em
perspectiva, a partir do que os documentos nos dizem sobre o estagio nesses cursos, 0 que sera
muito importante na proxima sec¢do, que efetivamente analisara essas entrevistas com base na

Analise do Conteudo.

4.2. Um olhar superior: Inferéncias, relacoes e apontamentos a partir das experiéncias

relatadas pelos sujeitos

Quando estamos falando de “olhar superior”, queremos dizer uma vista de cima, um
panorama, olhando o problema com totalidade, de maneira diversa, como um drone, indo muito
além do que visao de um sujeito parado pode alcangar. Tendo em vista o percurso metodoldgico
descrito no capitulo 2, em particular na se¢do 2.3.1, procederemos a seguir a analise das
entrevistas semiestruturadas. Como dito na se¢do 2.3.1, e apresentado na Tabela 1 (pagina 23),
as categorias analisadas estdo organizadas em seis eixos que sdo independentes, mas se
relacionam. Entendemos que as experiéncias de estdgio sdo bastante complexas, o que justifica
esses multiplos olhares que sdo parte da historia que estamos contando neste trabalho.

Esses seis eixos e respectivas categorias serdo esmiucados nas se¢des seguintes, em que

vamos basear nossas analises nas falas dos sujeitos comparativamente com os referenciais
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teoricos que trouxemos no capitulo 3. Veremos que muito do que nos dizem nossos sujeitos
concorda com o que ja foi descrito em outros trabalhos acerca do estdgio na licenciatura em
matematica ou pode tem proximidade com o que € trazido pelos referenciais tedricos basilares
desse trabalho. Mas algumas falas destoam e tentaremos, com base nos principios da inferéncia

(BARDIN, 2004), tecer hipoteses para quando isso acontecer.

4.2.1.1.4s escolhas

Nosso primeiro eixo se chama as escolhas. O processo de selecdo do campo de estagio
nas IES analisadas foi limitado por uma série de fatores. Alguns deles sao ligados a institui¢ao
formadora (e.g. possibilidades de escola conveniadas, obrigatoriedade de realizagdo de uma
parte do estdgio em uma modalidade de ensino e/ou em uma escola-campo especificas, etc.).
Existem também condi¢des que sdo ligadas aos sujeitos, como limitagdo de tempo disponivel,
adequagdo a carga horaria das disciplinas que estdo sendo cursadas na graduagdo, crengas e
valores sobre a importancia dessa etapa para a formacdo, desejo de conhecer diferentes
“realidades escolares”, etc. O eixo as escolhas tem como principal objetivo problematizar esses
limitantes, visando a entender quais sdo os critérios efetivos que foram decisivos para que
nossos entrevistados realizassem estagio nos seus campos de estagio, a partir das falas desses
sujeitos.

Ao definir onde os estagios podem ocorrer, as instituicdes formadoras possuem um
importante poder. Esse poder pode ser util para limitar as possiveis escolhas de realidades
pedagdgicas a serem experienciadas pelos alunos, com influéncia nos processos formativos
desenvolvidos nos campos. Esta limitacdo também pode ser importante por questdes praticas
de acompanhamento do estagio pela IES. Mas também pode ter um aspecto negativo, como nos

aponta Lima:

A universidade pode ser responsavel pela compulsoriedade quando insiste em
realizar o estagio em escola-campo porque esta interessada em pesquisar naquele
contexto, querendo desvendar problemas sem uma exata exposi¢do de
intencionalidades, ou mesmo desenvolver o estagio com determinado professor.
Neste caso, inclusive pode ndo haver nem mesmo retorno daquilo que foi produzido
durante a investigagdo que a universidade se propos a fazer. (LIMA, 2008, p. 90)

Como veremos, a maior parte dos entrevistados teve grande liberdade para escolher seu
campo de estdgio ou mesmo o professor-supervisor com quem realizou o estagio.
Nesse eixo foram identificadas duas categorias: distribui¢do dos tempos de estdgio e

critério de sele¢do da escola-campo. A primeira categoria estd mais ligada a estrutura curricular
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do curso de licenciatura, mas ndo so a isso. Embora j& tenhamos tratado, na se¢do 4.1, sobre a
distribuicao desses tempos (que também pode ser vista resumidamente na Tabela 3, na pagina
26), nosso interesse naquela secao levou em conta apenas o que esta descrito nos documentos
oficiais das instituicdes. Efetivamente, esse cronograma foi cumprido a risca? Se ndo, o que
pode ter acontecido?

Algumas ressalvas devem ser feitas. Estamos trabalhando com memorias de sujeitos, que
podem ser imprecisas e fortemente influenciadas por situacdes que ocorreram
concomitantemente ao estdgio. Com isso, muito embora confiemos no bom senso e na boa fé
dos entrevistados para nos dar depoimentos verdadeiros sobre suas trajetorias, sabemos que
essas limitagdes podem estar presentes. Por isso mesmo, cremos que ¢ preciso olhar para os
dados da categoria distribuig¢do dos tempos de estdgio com o devido cuidado, mais como alerta
do que como verdade definitiva. Isso também pode ajudar a explicar algumas incoeréncias que

mostraremos a seguir

Distribuicao dos tempos de estagio
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Figura 3 — Distribui¢ao dos tempos de estagio. Fonte: Dados de pesquisa

A categoria distribui¢do dos tempos de estagio teve um total de sete unidades de registro,
correspondentes a maneira como o tempo de estagio foi efetivamente utilizado pelo aluno de
licenciatura segundo suas lembrancas. Isso significa que nao foi questionado se as informagdes
eram conflituosas com o que foi dito por outro estagiario, nem se isso difere do que estd
proposto na distribuicao esperada de carga horaria em sua [ES. Como regra de enumeracao, foi
considerado o tempo em cada atividade. As unidades de registro sdo a) horas em Colégio de
aplicacdo; b) atividades extraclasse que contaram como horas; ¢) carga horaria da disciplina de

estagio; d) estagio realizado em Escola Publica da Rede Municipal ou Estadual; e) estagio



63

realizado em Escola Privada; f) estdgio realizado em Escola Publica Federal; e g) estagio

realizado em instituto de educagao e formacao de professores da educagdo basica.

‘Alice  UE 300 100 400 300
‘Athos  UE 340 60 400 340
‘Bentinho  UE 340 60 400 340
‘Bibiana  UC 210 120 60 60 450 330
Capitu  UA 216 81 108 405 324
'Charles  UF 230 120 400 280
‘Daenerys  UC 210 120 120 450 330
- UE 400 400 400
- b 400 400 400
‘Eowyn  UD 300 100 400 400
'Fantine UA 216 81 108 405 324
‘Frodo  UD 40 240 120 400 160
' Gulliver | UB 400 400 400
‘Heitor  UC 210 120 120 450 330
- UE 440 60 400 340
I vs 0
Isolda  UA 74 180 146 400 220
‘Jean  UD 40 240 120 400 160
'Késtia  UB 400 400 400

Tabela 5 — Distribui¢ao dos tempos de estagio. Fonte: Falas dos entrevistados

Porém, algumas ressalvas devem ser feitas. Nem todos os entrevistados se lembraram
exatamente de quanto tempo foi dispendido em cada atividade. Quando isso ocorreu, usamos
como base os documentos oficiais das IES para determinar, aproximadamente, a carga horaria
de cada atividade. Para nossa analise, utilizaremos a Figura 3 que resume graficamente os dados
da Tabela 5.

Notamos que os colégios de aplicacdo sdo o local em que preferencialmente ocorre o
estagio quando levamos em conta nosso conjunto de entrevistados. Nao podemos considerar

que isso seja uma realidade geral para as IES analisadas, mesmo aquelas que possuem CAp, ja

35 Algumas inconsisténcias nos niimeros da UD serfio explicadas na secfo 4.2.4.4, quando descreveremos o estagio
realizado.
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que a forma de selecdo dos nossos respondentes ndo permite esse tipo de generalizagdo, mas
podemos perceber que esse tipo de campo tem um peso importante.

Isso pode ser explicado por dois fatores: a tradicdo que as IES do Rio de Janeiro tém de
organizarem seus estagios em torno de seus colégios de aplicagdo e o fato de que algumas delas
(em particular a UC) obrigam que uma parte da carga horaria do estagio ocorra necessariamente
no CAp. Zimmer (2017) aponta que a preferéncia por CAps para a realizagdo do estdgio também
ocorre em outras Universidades Federais ao longo do Brasil.

Podemos notar também que apenas na UC houve uma parte do estdgio em instituicdes
privadas. Com isso, quase a totalidade do tempo de estagio ocorreu em escolas da Rede Publica

ou foi contada na instituicao formadora.

Horas de Estagio em Campo
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Figura 4 — Distribuic@o das horas de estagio em campo, segundo entrevistados. Fonte: Dados da pesquisa

Também percebemos o peso desigual das relagdes entre o tempo contado das disciplinas®

das IES como parte da carga horaria de estagio. Para alguns, o tempo da disciplina no tempo de
estagio sequer foi contado (como é o caso de Alice, Diadorim, Ebenézer, Eowyn, Gulliver e
Kostia). Ja segundo a lembranca de Frodo, em cada uma das quatro disciplinas de estagio,
contaram 60 horas de aula na IES e 40 horas de estagio (160 de estagio e 240 de disciplina).
Isso gerou grandes discrepancias no tempo efetivamente em campo, conforme podemos ver na
Figura 4. Destacamos os casos de Eowyn, Jean, Guinevere, Isolda e Frodo.

A Figura 3 também nos ajuda a perceber que os estagidrios tiveram experiéncias

diversificadas em seu estagio. Estarem em uma tnica escola-campo foi a excec¢ao, ndo a regra.

36 Consideraremos nessa se¢do a palavra disciplina como referente a carga horaria realizada em disciplinas do
curso de licenciatura em Matematica na IES.
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Ebenézer, Gulliver e Kostia, embora tenham feito o estagio apenas em Escolas Publicas,
realizaram o mesmo em mais de uma escola-campo. A excecao sao a UE e a UF onde todos
realizaram estagio em uma escola-campo so.

Outra excegdo ¢ lago. Sua experiéncia de estagio foi erratica, dividida ao longo de varios
semestres, em varias escolas-campo. Nem mesmo ele sabia em quantas escolas-campo atuou,
ja que ele comegou algumas vezes o estagio e depois perdeu essas horas. Desse modo, optamos
por deixar sua linha de dados vazia, entendendo que seus dados ndo sdo confiaveis para essa

categoria, mas serdo importantes para outras que virdo a seguir.

Inclicag F0£ma<; Proximi | Profess Estudou Ot’)r%gat Horario Burpcra Projeto
a0 ao dade or orio cia
Alice Sim
Athos Sim Sim
Bentinho Sim Sim
Bibiana Sim Sim
Capitu Sim Sim
Charles Sim Sim
Daenerys Sim Sim Sim
Diadorim | Sim Sim
Ebenézer Sim
Eowyn Sim
Fantine Sim Sim
Frodo Sim
Guinevere Sim Sim Sim
Gulliver Sim Sim Sim Sim
Heitor Sim Sim
Hermione Sim Sim
lago Sim
Isolda Sim Sim Sim
Jean Sim
Kostia Sim Sim

Tabela 6 — Critérios de Selegdo para a Escola-Campo. Fonte: dados de pesquisa

A categoria criterios de sele¢do da escola-campo, possui 9 unidades de registro: a)
quando o estagiario escolheu o campo por indicacao de professores da universidade ou colegas
de curso (indica¢do); b) quando o critério principal de escolha foi formativo (formagdo); c)
quando o motivo alegado foi a proximidade de casa ou do curso (proximidade); d) quando o
estagiario ja conhecia o professor-supervisor e decidiu realizar estagio com ele (professor); €)
quando decidiu ir para a escola que estudou (estudou); f) quando o campo de estagio ¢

obrigatdrio (obrigatorio); g) quando a escola tem um horario conveniente para o estagiario
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(hordario); h) quando ja sabe que a burocracia vai ser menor (burocracia); e i) quando ja realizou
ou realiza projeto na escola-campo (projeto).

As unidades de registro foram enumeradas pelo critério de presenga/auséncia e podem ser
visualizadas na Tabela 6. Podemos perceber que a unidade proximidade ¢ a mais comum (13
registros em 20 ou 65%). Algumas hipdteses para isso sdo: a dificuldade financeira que faz
com que muitos estagiarios escolham um campo proximo para economizar; ¢/ou a comodidade
de se deslocar pouco da IES para o campo de estagio e vice-versa. Perlin (2018, p. 51) também
aponta que o principal critério de escolha da escola-campo ¢ a proximidade da residéncia ou da
universidade.

A segunda unidade mais presente € formagdo, (7 registros ou 35%), mostrando que esses
estagiarios pensaram em um lugar que poderia ter uma experiéncia formativa melhor como
critério preferencial de escolha. A terceira unidade foi estudou (5 registros ou 25%), o que
mostra a importancia afetiva da escola em que o estagiario estudou, fazendo com que ele decida
voltar a esse lugar, agora como professor em formagao, com um novo olhar para um lugar que
¢ familiar.

A unidade indicagdo nos mostra a influéncia da IES na escolha do campo de estagio, ja
que da ao estagidrio referéncias de locais valorizados e que, espera-se, oferecam uma boa

formacao. De fato, essa pode ser uma preocupagao:

Athos: Foi uma orientacdo da professora de pratica de ensino inicialmente [...] na
época isso foi apresentado como uma das opgdes que seriam mais interessantes no
sentido de aproveitamento do curso uma vez que ¢ uma institui¢do, [...] com
professores que, pelo discurso que a gente teve no inicio, teriam uma visao pensado
para a formacdo de professores mesmo... no sentido de ter mais atengdo, ter
momentos de discussdo [...]. Entdo eu acabei escolhendo essa opgdo por achar que
eu queria aproveitar o melhor que a institui¢do poderia oferecer e essa escola
pareceu uma opgao interessante apesar da distancia.

Por fim, destacamos a unidade obrigatorio, nao sé pela presenca (ja que a UC realmente
obriga que uma parte do seu estagio ocorra no CAp e a UF sd tinha uma unica escola
conveniada), mas também pela auséncia, justamente porque Bibiana ndo citou esse como um
critério importante, mesmo estudando na UC. Também destacamos que escolas que realizam
projetos (pesquisa, extensao, PIBID) costumam ser também escolhidas como campo de estagio.
Mais uma vez, o motivo para isso pode ser a comodidade, ja que os estagiarios ja teriam que se
deslocar para esses campos para a realizagdo de suas atividades.

Lembramos que esses critérios nao foram apresentados aos entrevistados. Provavelmente,
se houvesse essa lista, alguns deles apontariam mais critérios de escolha e a tabela estaria mais

colorida. Por exemplo, como sabemos que varios dos entrevistados realizaram pelo menos uma
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parte do seu estagio em um Colégio de Aplicagdo, provavelmente o critério formativo
apareceria com mais frequéncia.

Finalizando o eixo as escolhas, podemos perceber que os estagiarios representados nessa
amostra tétm uma tendéncia a escolher escolas-campo proximas de suas casas ou IES,
majoritariamente Escolas Publicas (incluindo colégios de aplicacdo).

Zimmer (2017), aponta que frequentemente ¢ a IES quem define qual serd a escola-
campo, com base em critérios como proximidade universidade, formagdo ou até mesmo

seguranca.

[fala de um dos entrevistados] O que leva escolher a escola é o local, penso nas
necessidades dele, até mesmo de seguranga fisica. Eu parto de mim, das minhas
raizes e das mesmas dificuldades que encontrei nos trés primeiros anos de faculdade
em que voltava para casa a pé porque ndo tinha dinheiro e se eu tivesse esquecido
isso eu os massacraria e acredito que por isso estabelego uma boa relagéo e sou até
convidado para paraninfo. (ZIMMER, 2017, p. 183)

Perlin (2018) aponta a proximidade da residéncia como principal critério de escolha da
escola campo. Feldkercher enumera vérios critérios que podem ser utilizados para a escolha da

escola-campo:

Os principais motivos de escolha das escolas foram: ter vinculo com a escola através
do PIBID, ter algum conhecido trabalhando na escola, ter vinculo através de
projetos de monitoria, ser a primeira escola encontrada com vaga disponivel, ser a
escola mais proxima de sua casa, ser a escola que sobrou ou ser a escola para a qual
foi sorteado. (FELDKERCHER, 2011, p. 95)

Ja Eugénio (2015) mostra que os critérios apontados sdo: a realizacdo de estagio em uma
escola que estudou; a proximidade/acessibilidade do campo e conhecer e ter contato com a
professora-supervisora. Percebemos assim que os critérios de selegdo da escola-campo
encontrados por nds sdo também presentes na literatura especifica do estagio.

Esse eixo nos mostrou como foi o tempo que os estagiarios se dedicaram ao estagio e
quais os motivos de escolha do espaco. No eixo seguinte, vamos falar de uma outra dimensao:

0 espaco, a escola, o lugar. Continuemos a contar a nossa historia.

4.2.1.2.4 escola

O eixo a escola € composto por 3 categorias: caracteristicas da escola-campo;
acolhimento e critério de seleg¢do da turma. O objetivo desse eixo é descrever o espago escolar
como percebido pelos sujeitos a partir de 3 olhares: a escola; a entrada do estagiario nesse

ambiente e a sele¢ao da turma.
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A categoria caracteristicas da escola-campo trata de alguns atributos, descritos pelos
sujeitos, que sao importantes para compreender aquele espago escolar. A categoria acolhimento
¢ sobre o processo de entrada no ambiente escolar, dificuldades e especificidades. Ja a categoria
critério de sele¢do da turma ¢ sobre os critérios efetivos que foram utilizados pelos sujeitos
pesquisados para escolher que turma/série ocorreria o estagio.

A categoria caracteristicas da escola-campo contempla oito unidades de registro, sete
delas sdo enumeradas pela presenga/auséncia e uma unidade (sem detalhes) explicita quando o
respondente ndo descreveu alguma das escolas-campo. As unidades de registro e sua
enumeragdo podem ser acompanhadas na Tabela 7. Como alguns dos entrevistados estagiaram
em mais de uma escola, utilizaremos um esquema de numeros para identificar qual escola-
campo corresponde a cada marcagdo. Na ultima coluna (tipo de escola-campo) estao descritas,
em ordem de citagdo do entrevistado, as escolas cuja enumeracao estd nas colunas 2 (escola
preparada) a 9 (sem detalhes). Quando o entrevistado ndo disse se a escola era municipal,
estadual ou federal, a escola-campo foi enumerada como publica.

Foi dificil estabelecer detalhes das escolas-campo, sobretudo quando o entrevistado atuou
em varias delas. As lembrancas se confundem e, como se passaram alguns anos desde o estagio,
¢ natural que haja algum grau de incerteza acerca do que efetivamente aconteceu em cada
campo. Como regra para enumeragao, foram consideradas todas as referéncias a descri¢ao do
campo.

Da tabela, podemos perceber algumas caracteristicas que estdo presentes nas escolas do
mesmo tipo. Os CAps sdo usualmente descritos com escolas preparadas para receber os

estagiarios, com alunos motivados.

Eowyn: Bom, o ambiente era propicio, fantistico para o estagiario né, os alunos
eram acostumados com a presencga dos estagiarios, os professores gostavam dos
estagiarios. E aconteceu uma coisa muito peculiar eu diria por que a minha
professora do ensino médio era a professora do CAp e a gente teve uma troca bacana
assim, ela até me [ininteligivel] um pouco no sentido de fazer questio para prova,
mas foi legal, mas foi bem legal essa experiéncia.

Escola | Tempo | Carente | Alunos | Alunos | Vulnera | Diregdo Tipo de
. S o : Sem
Prepara | para de motivad | disciplin | bilidade | engajad Escola-
o . detalhes

da reunido | recursos 0s ados social a campo

Alice 1 1 CAp
Athos 1 1 1 1 CAp
Bergmh 1 1 Fed.
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Bibiana
Capitu
Charles
Daenery
S
Diadori Fed.
m
Ebeileze Mun.
, CApe
Eowyn Mun.
. Mun.,
Fantine Fed.
CAp,
Frodo Mun.
Guineve CApe
re Mun.
Gulliver | Pub.
Heitor CAP’
Priv.
Herrlléno CAp
lago | | | Pub.
Fed.,
Isolda Est.,
Mun.
Jean Mun. e
Est.
Kostia Pub.

Tabela 7 — Caracteristicas da Escola-Campo. Fonte: dados de pesquisa

Ja as Escolas Publicas sdo descritas como carentes de recursos, muitas delas estando em
locais de vulnerabilidade social. Mesmo assim, muitos entrevistados valorizaram esses lugares
e as experiéncias que foram oportunizadas neles, como veremos em outras categorias a seguir.

E esperado que os CAps possuam mais preparagdo para receber estagiarios ja que sdo
escolas criadas e planejadas com esse fim. Como essas escolas possuem corpo docente
capacitado e, frequentemente, os alunos passam por algum tipo de selec@o, espera-se que esses
campos tenham condi¢des ndo sé de receber € acompanhar esses estagiarios, mas também um
corpo discente que colabora com as atividades realizadas. Por outro lado, embora nio seja regra,
escolas da rede estadual e municipal podem ter alunos em condig¢des vulneraveis, além de pouca
ou nenhuma experiéncia com o estagio. Essas questdes emergem da Tabela 6.

Outro dado interessante ¢ que alguns dos entrevistados ndo descreveram algumas de suas

escolas-campo (coluna sem detalhes da Tabela 6). Isso aconteceu principalmente porque ou
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eram apenas campo de observagdo (e eles ndo se lembram de mais detalhes) ou porque a
experiéncia nesses campos foi superficial e os momentos marcantes ocorreram em outro espago.
Isso pode indicar que certos tipos de experiéncias de estagio falham em deixar lembrancas
duradouras ou significativas para serem rememoradas depois de algum tempo. Com base nos
relatos dos entrevistados, isso € mais comum em campos em que ocorreu apenas a observacao.

A caréncia de recursos, presente em boa parte dos campos de estagio também foi fonte
de aprendizados. Isolda, por exemplo, cita o caso de uma aluna surda em uma escola sem

recursos que foi acompanhada por ela em seu estagio:

Na turma do terceiro ano [da escola-campo estadual] tinha uma aluna que ela era
surda, entdo assim, foi marcante porque eu percebia o interesse ¢ a vontade dela ali,
mas infelizmente [a escola] ndo proporcionava os recursos que ela precisava,
entendeu? O professor ndo podia e nem sabia falar em Libras né, mas, mesmo assim,
as vezes ela caminhava mais do que os alunos que ndo possuiam esse tipo de
dificuldade, né?

Percebemos que havia tanto falta de recursos materiais quanto humanos para que a aluna
fosse incluida. A falta de um intérprete de Libras ou de uma formagdo do professor para o
trabalho em Libras foi notada por Isolda, mas foi importante para que ela entendesse como
trabalhar com inclusao nessas situagdes.

Quando olhamos para o local de trabalho atual dos entrevistados, percebemos que boa
parte deles hoje trabalha em Escolas Publicas Estaduais e Municipais (conforme Tabela 8).

Os locais de trabalho identificados incluem Escolas Privadas autoritarias e libertarias,
Escolas Publicas e Universidades. Classificamos uma instituicado como autoritdria quando nao
existe abertura para experimentar metodologias, de modo que mesmo as avaliagdes sdo
padronizadas entre diversas escolas da rede e ndo hé abertura para que o professor adapte seu
trabalho. Sao escolas que seguem o método apostilado, ou seja, o professor deve seguir um
material didatico estabelecido externamente, com pouca ou nenhuma margem de manobra para
experimentar metodologias diversificadas ou mesmo adaptar as avaliagdes ao nivel e
necessidades de seus alunos. Essas escolas costumam ser grandes redes, com unidades em
varios bairros, € os professores costumam comegar a atuar nelas mesmo durante a graduacao,

como monitores ou como professores efetivos.

Pseudonimo Priv. Aut. |Priv. Libert. | Pub. Libert. | Univ.
Alice
Athos
Bentinho
Bibiana
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Capitu
Charles
Daenerys
Diadorim

Ebenézer
Eowyn
Fantine
Frodo
Guinevere
Gulliver
Heitor
Hermione
lago
[solda
Jean Valjean
Kostia

Tabela 8 — Local de Trabalho Atual dos Entrevistados. Fonte: dados de pesquisa

Os entrevistados que realizaram estagio em Escolas Publicas valorizam a experiéncia de
estagio nesses campos como um local para conhecer suas dificuldades, mas também suas
potencialidades. Essas experiéncias em situagdes reais sao, atualmente, vistas como importantes
para seu trabalho. Um dos destaques ¢ a liberdade para propor agdes e projetos nas escolas

publicas, o que ndo ocorre em algumas escolas particulares:

Diadorim: Sim cara, [...] no estado eles ddo bastante liberdade, ndo tem assim
alguém te restringindo a alguma coisa, alguém te fiscalizando para saber se vocé
esta dando o curriculo. Eu tento sempre fazer um trabalho assim bem bacana com o
pessoal, até porque vocé ndo pode ser muito... na linha ali de rigoroso, de por
quadro, giz, caneta porque p6 eu atendo muito o pessoal da comunidade, pessoal
muito carente, entdo se vocé chegar muito assim, vou dizer a giria ne, muito cheio
de marra, [...] de dar aquela aula, “porra®’ eu estou aqui e vocé est4 ai, vai ser o
quadro, a caneta e pronto ¢ acabou”... cara, vocé ndo vai dar aula entendeu? Vocé
pode estar ali dentro da sala, mas vocé ndo vai dar aula entendeu?

Mais a frente, no eixo o passado no presente, traremos mais elementos para compreender
a influéncia do estagio na pratica atual. Restringindo-nos a esta categoria, vemos que diferentes
IES oportunizam diferentes campos de estagio, ndo s6 do ponto de vista da rede, mas também
das possibilidades de aprendizado. Essas sdo caracteristicas importantes para perceber o que
aproxima e o que diferencia os estagios que ocorrem nas IES analisadas, o que ¢ crucial para

também entender a importancia e o papel dessas experiéncias nas praticas atuais dos sujeitos.

37 Em nosso compromisso de manter a linguagem dos entrevistados, optamos por nio censurar nem mesmo 0s
palavrdes usados. Achamos que o uso deles no texto mostra também a intensidade do que tem se falado e ¢,
portanto, informagao relevante da citagdo.
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A segunda categoria que trataremos nesse eixo € o acolhimento. Esta categoria emergiu
das entrevistas e buscava entender como foi o processo de acolhida nas escolas-campo, na visao
dos estagiarios.

Organizar os dados dessa categoria foi particularmente dificil, pois muitos dos estagiarios
estiveram em mais de um campo. Nem todos descreveram o acolhimento em todos os campos,
ou por falta de lembranga ou porque nio consideraram essa uma questdo relevante para sua

experiéncia de estagio.

Recepcao . Recepcao
p¢ Burocracia pe
na escola em Sala

Bentinho
Bibiana

Charles
Daenerys

Diadorim
Ebenézer

Guinevere
Gulliver
Heitor
Hermione

Isolda

Kostia
Tabela 9 — Acolhimento. Fonte: dados de pesquisa

Foram identificadas as seguintes unidades de registro: recep¢do na escola, burocracia e
recep¢do em sala, que foram enumeradas na escala péssimo, ruim, neutro, bom, otimo ou sem
resposta, conforme a Tabela 9. Foi importante perceber que ha movimentos diferentes de
percepc¢ao quanto ao acolhimento na escola e na sala de aula onde ocorre o estagio.

A partir da andlise da enumeracdo, podemos perceber que, em geral, o acolhimento ¢
percebido como bom ou 6timo em quase todos os campos de estagio, sendo menos burocraticos

nos CAps. Podemos inferir que escolas que costumam receber estagiarios tém uma preparagao
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melhor e, com isso, tendem a ter um melhor acolhimento. Isso pode ser exemplificado pela fala
de Daenerys:

Daenerys: No CAp ja ¢ tradicional aquilo: todo mundo ja sabe como funciona, entdo
foi supertranquilo, todos os professores ja sabem como funciona. Até a questdo de
burocracia... ai eu fiz estagio em outras duas [escolas] [...]. Uma delas ja tava
acostumada a receber estagiario, entdo foi mais facil, me acolheram bem, ja sabiam
até falar o que que precisava ou ndo, documentagdo. Em uma outra eu fui a primeira
estagiaria que eles receberam nessa situagdo, entdo foi um pouco mais dificil, mas
ndo tive problema pra ser recebida, aceitaram, s6 ndo sabiam muito bem a parte
burocratica mesmo como funcionava.

Também notamos que existe uma questdo burocratica em algumas escolas, sobretudo
publicas. Os entrevistados relataram que precisaram ir a coordenadoria de ensino algumas vezes
para resolver pendéncias, o que pdde atrapalhar o inicio do estagio. Paes (2017) apresenta
exatamente 0os mesmos pontos como importantes para o acolhimento dos estagidrios nas

escolas-campo. Um de seus entrevistados diz:

Quando eu cheguei, me apresentei como estagidrio e a escola me recebeu muito
bem. Eu me lembro até da diretora no patio falando assim: Vocés sdo estagiarios?
Sejam bem-vindos. Assim, muito simpdtica, muito receptiva com a gente. E aquilo
gerou um clima de conforto, a gente ficou muito a vontade na escola para observar,
para conversar com os funciondarios. Entdo, assim, a escola nos recepcionou muito
bem. [...]

O que foi um pouco conturbado pra mim foi a recep¢do de estiagio enquanto
disciplina, na forma como estd organizada. Eu ndo esperava tanta burocracia:
assinaturas, relatorio, contrato, seguro [...]. Eu imaginava uma certa burocracia,
porém um pouco mais reduzida, pensei que seria um processo muito mais de troca
com os colegas, com os professores, eu esperava talvez uma coisa mais dindmica
(Mario — Licenciatura em Letras — 2015). (PAES, 2017, p. 113)

Também notamos que muitos entrevistados ndo consideraram a recep¢ao em sala de aula
como uma parte do acolhimento. De fato, ndo foi perguntado especificamente sobre a recepgao
em sala, mas apenas seus acolhimentos, com base em seus proprios critérios. Isso fez com que
questdes como a recepgdo na direcdo/secretaria e as dificuldades na entrega de documentos
fossem mais presentes do que efetivamente o acolhimento em sala de aula. Essa recep¢ao pode
nao ser boa e vista pela escola-campo ou pelo professor-supervisor como invasiva, sobretudo
em estagios de observagdo, em que ndo existe uma troca entre estagiario e professor-supervisor,

o que pode ser exemplificado por esse trecho da transcri¢ao de Ebenézer:

Ulisses: E vocé acha que a escola estava preparada para te receber como estagiario?
Ebenézer: Olha, cara, nunca esta, né, nunca estd. Sempre quando a gente chega
como estagiario eles ficam olhando torto, porque a gente anota tudo, né, a gente
anota tudo que o professor faz em sala... Entdo provavelmente era tudo muito
disfarcado, né, pra que pudesse mostrar que ta fazendo bem e a gente sabe que néo
¢ a realidade da rede publica. Eu mesmo estudei em rede publica e sei como ¢ que
é.
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Isso aponta para uma necessidade de deixar mais claro para o professor-supervisor qual
¢ o seu papel na formagado do estagiario de modo que ele nao se sinta vigiado ou avaliado, mas
como um elemento importante na formacgdo, oportunizando experiéncias praticas e
possibilidades ancoradas na realidade escolar. De toda forma, ¢ esperado que a presenga de um

estagiario gere algum grau de mudanga no campo de estagio:

A presenca do estagiario na sala de aula causa uma certa desestabilizagdo nos alunos
da classe, diante do elemento novo, e inseguranga no professor em relacdo a sua
propria imagem. Ele se sente questionado no que diz respeito aos seus
conhecimentos e pedagdgicos, a sua competéncia e a forma como se relaciona com
seus alunos. Por isso, tenta se preservar, “esquivar-se” de determinadas situagoes,
seja se omitindo, seja tentando passar uma outra imagem que ndo corresponde a sua,
para negar aquela que lhe esta sendo imputada, a partir da percep¢ao dele e do
estagiario, que estdo em campos diferentes. (BARREIRO & GEBRAN, 2006, p.
98)

Essas questdes possuem impactos no acolhimento que devem ser consideradas no
planejamento das acdes que ocorrem no estdgio. Caso o professor-supervisor de estagio se
compreenda como alguém que estd atuando na formagao de professores € ndo como alguém a
ser avaliado, € mais provavel que ele acolha e valorize a relagdo com o estagiario, com impactos
positivos para o acolhimento.

Vamos a ultima categoria desse eixo, Critério de seleg¢do da turma, que ¢ composta de 6
unidades de registro, enumeradas pela presenga ou auséncia, conforme a Tabela 10.

As unidades de registro foram: a) conteudo, quando o estagiario escolhe a turma que vai
realizar o estagio conforme o contetido que tem mais interesse ou afinidade; b) série, quando a
série ¢ determinante na escolha; ¢) o horario, quando o estagiario escolhe a turma com base no
horéario de trabalho/faculdade ou para se adequar a outros estagios que esteja realizando
concomitantemente; d) conhecido, quando escolhe um professor-supervisor que ja conhece
pessoalmente antes do comecgo do estagio; ) projeto, quando o estagidrio esta interessado em
um projeto ja em realizagdo pelo professor-supervisor; e f) critério do campo, quando os
estagiarios sdo alocados pela escola-campo e ndo t€ém autonomia para selecionar a turma que

vai realizar estagio.

Contetdo | Série | Hordrio | Conhecido | Projeto | Critério do Campo

Alice
Athos
Bentinho

Bibiana
Capitu
Charles
Daenerys

Diadorim
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Ebenézer

Eowyn

Fantine
Frodo
Guinevere

Gulliver

Heitor

Hermione

lago

Isolda

Jean Valjean
Kostia

Tabela 10 — Critérios de selecdo da turma. Fonte: dados de pesquisa.

O critério mais lembrado (12 de 20 ou 60%) foi conhecido. Isso pode significar uma
tendéncia a buscar professores-regentes que foram professores dos estagiarios na Educacao
Basica (casos de Heitor e Eowyn, por exemplo) ou mesmo na graduagio. Alguns motivos foram
alegados para isso, como admiragdo por esse profissional (caso de quem quis fazer com
professor marcante na Educacao Basica), desejo de voltar a escola que estudou, curiosidade,
mais intimidade com o professor-supervisor ou, nos estagios realizados em institutos federais
que possuem curso de licenciatura, porque o professor da graduagao também da aula no ensino

técnico, o que facilita questdes burocraticas.

Heitor: O professor que eu escolhi para fazer o estdgio também foi meu professor
do ensino médio, ele também era bem rigoroso e eu fiz quatro estagios no [colégio
particular] e trés estagios no CAP, que era os estagios obrigatdrios.

Especificamente sobre o estagio nos institutos federais, um entrevistado diz que:

E os professores que eu lidava eram os mesmos professores que me davam aula
entendeu? Mas assim, eu vi, conseguia verificar a diferenca deles dando aula para
gente e dando aula para o médio. Na verdade, ndo havia tanta diferenga justamente
por eles serem mais focados, ser uma escola técnica’®.

O segundo critério em ordem de citagdo ¢ o horario, com 6 referéncias. Adequar o horario
as disciplinas ¢ importante para adequar os horarios do curso com o estagio, particularmente no
curso diurno. Outros j4 trabalhavam durante a graduacdo, o que interfere no tempo disponivel
para a realizacdo do estagio, fazendo, inclusive, com que eles necessitassem realizar estagio

durante as férias.

38 Nessa citacdo, optamos por ndo nomear o entrevistado pois estamos expondo que sua IES é um instituto federal,
o0 que poderia facilitar a identificagdo do mesmo.
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Notamos também que existem campos que ndo permitem a escolha, devido,
principalmente, a grande quantidade de estagiarios. Isso pode levar a experiéncias ruins, como
a de Heitor, que relatou que realizou estdgio em uma turma muito indisciplinada e com uma

professora que era mal avaliada pela turma:

Heitor: Eu dei uma aula para turma [..] do oitavo ano [...] e a professora [...] era
muito mal avaliada no geral e dentre os alunos, dentre os estagiarios, dentre alguns
professores [...] em termos de qualidade mesmo, de ensino, de comportamento e eu
tive que dar uma aula para essa turma. [...] A turma era horrivel no sentido de
comportamento né?

[...] chegou a minha vez de dar aula naquela turma, eu elaborei minha aula, ela viu
minha aula com antecedéncia, ela me pediu uma modifica¢do ou outra, modifiquei
de acordo com o que ela considerou o correto. Dei a minha aula, consegui controlar
a turma, dado o nivel de comportamento da turma que tocava o terror na aula dela,
principalmente. Controlei o aluno que era o pivd de toda a bagunga 14, consegui
chamar ele para mim, botei ele para resolver exercicio no quadro, orientei ele
durante o exercicio, a turma parou e prestou atengdo, dei apoio a ele, alguns zoaram
e tudo mais.

A escola em questdo era um CAp, mas a professora-regente, segundo relato de Heitor,
ndo tinha muita experiéncia docente e estava em um contrato temporario. Isso pode ter
influenciado negativamente na experiéncia do estagio, o que mostra que mesmo escolas
preparadas podem ser desafiadoras para a efetivagao de possibilidades formativas.

Outra contribuicdo relevante para a escolha ¢ a existéncia de projetos. Alguns
entrevistados relataram ter ficado interessados em atividades de pesquisa ou extensao realizadas
pelos professores-regentes em seus locais de trabalho. Isso pode significar, para alguns
estagidrios, uma valorizacao dos saberes da pratica sendo aplicados efetivamente em situagdes
de ensino. Por exemplo, Hermione diz que escolheu fazer estagio nessa turma “na verdade era
por conta do projeto, eu precisava assistir as aulas do [professor-supervisor] por conta do
projeto e tinha que assistir também a aula do ensino fundamental”. Para Hermione, esse projeto
foi importante também, pois garantia uma bolsa, que ela precisou para conseguir se deslocar da
IES para a escola-campo. Outra justificativa ¢ a existéncia de uma bolsa que auxilia na
possibilidade de realizacdo do estdgio, ja que permite arcar com alguns dos custos, como
alimentacao e transporte.

Os entrevistados nos mostraram que, enquanto estagiarios, buscaram campos
preferencialmente preparados para recebé-los (o que concorda com as conclusdes do eixo as
escolhas). Também vimos que ha uma preferéncia de realizacdo de estagios com professores
conhecidos, o que pode significar que a relacdo construida entre estagidrio e professor-

supervisor deve ser mais bem analisada. Faremos isso nos préximos eixos.
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Entretanto, ndo podemos esquecer que critérios formativos ndo preponderam nas
escolhas, tanto do campo, quanto da turma, no conjunto entrevistado. Questdes mais praticas,
como horario, proximidade ¢ relagdo estabelecida sao mais citados e, dessa forma, podem ser
vistos como importantes. Isso indica que os campos de estagio devem equilibrar as
oportunidades formativas a serem oferecidas com a flexibilidade para se adequar as
possibilidades (ou impossibilidades) dos estagiarios.

Fiquemos com estas conclusdes provisorias, enquanto passamos para 0 proximo eixo.

4.2.1.3.0 estagio acontecendo

Esse eixo ¢ composto por quatro categorias: Descri¢do do FEstagio Realizado,
Observagao, Coparticipagdo € Regéncia e tem como objetivo descrever como ocorreu o estagio
dos sujeitos entrevistados. Esse eixo estd situado no espaco — a escola-campo — € no tempo —
no periodo do estagio na graduagdo — visando a trilhar um caminho para compreender a
articulacdo dessas experiéncias com a pratica docente.

A primeira categoria, descri¢do do estagio realizado, ¢ a que possui mais codigos em
toda a tese (151) o que fez com que sua andlise fosse mais complexa que as demais.
Consideramos, para essa categoria, todos os momentos em que o entrevistado descreveu seu
estagio, as atividades realizadas em sala, o tempo com o professor-supervisor, ou seja, as
descri¢des do que efetivamente aconteceu na escola. As caracteristicas dessa propria categoria
fazem com que ela esteja em uma grande quantidade de marcagdes, que tentamos reduzir ao
minimo de unidades de contexto: cinco. Duas delas sdo numéricas (quantidade de escolas e
quantidade de turmas por escola) e as outras trés sao enumeradas por sim ou ndo, conforme a
Tabela 11.

Nao ¢ uma tarefa facil condensar todas essas informagdes em um conjunto comparavel
de unidades de registro, até porque as experiéncias efetivas de realizagdo de estdgio sao muito
particulares, ainda mais no escopo de diferentes visdes sobre o estagio das IES que fazem parte
dessa andlise. Por isso mesmo, as informac¢des da Tabela 11 serdo complementadas pelas da
Tabela 12, em que apresentamos um resumo do que consideramos essencial nas falas de nossos
20 sujeitos acerca das suas experiéncias na escola. Nessa tabela, os respondentes estdo
agrupados por IES, de modo a colocar em confronto experiéncias proximas, expondo
similaridades e diferencas.

Especificamente sobre as unidades de registro da Tabela 11, observamos que a

quantidade de escolas varia conforme as exigéncias acerca do estagio em cada IES (conforme
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vimos no eixo as escolhas, na se¢do 4.2.1.1) e as preferéncias dos estagiarios que podem, muitas

vezes, escolher fazer partes do estagio, ou mesmo todo ele na mesma escola. Essa quantidade

varia de uma a quatro, sendo que a UE e a UF tiveram estagio em menos escolas ¢ a UB,

geralmente, em mais.

Qtde. Qtde. turmas|Realizou |Teve estagio de | Coparticipagdo
IES escolas |porescola |regéncia? |observagdo? intensa?
Alice UE 1 2 Sim Nao Nao
Athos UE 1 2 Sim Nao Sim
Bentinho |UE 1 1 Sim Nao Sim
Bibiana UC 3 55 Sim Sim Sim
Capitu UA 2 1 Sim Sim Sim
Charles UF 1 2 Sim Nao Sim
Daenerys | UC 2 * Sim Sim Sim
Diadorim | UE 1 1 Sim Nao Sim
Ebenézer |UD 4 1 Sim Nao Sim
Eowyn UD 2 1 Sim Sim Nao
Fantine UA 2 1 Nao Sim Sim
Frodo UD 2 1 Nao Sim Nao
Guinevere |UA 2 1 Sim Sim Sim
Gulliver |UB 4 1 Sim Sim Nao
Heitor ucC 2 * Sim Sim Sim
Hermione |UE 1 1 Sim Nao Sim
Tago UB | Vérias® 1 Nio Sim Nio
Isolda UA 3 1 Sim Sim Nao
Jean UD 2 1 Sim Sim Sim
Kostia UB 2 1 Sim Sim Nao

Tabela 11 — Descri¢ao do Estagio Realizado. Fonte: dados de pesquisa.

A quantidade de turmas por escola depende principalmente do projeto de estagio da IES,

que pode propor menos escolas e mais turmas por escola.

Sobre a unidade de registro realizou regéncia?, vemos que Fantine, Frodo e Tago nio

realizaram regéncia. Fantine e lago alegam que ndo era obrigatério e Frodo diz que foi

atrapalhado por uma reposicdo de greve, que fez com que o periodo de estagio de regéncia

390 estagio da UC ¢ dividido em duas partes, uma de observagio, com 3 disciplinas, € outra obrigatéria no CAp
da instituicdo. No CAp, o aluno realiza estagios no ensino fundamental ¢ no médio, obrigatoriamente, de modo
que ele precisa passar por pelo menos 2 turmas.
40 Como veremos mais a frente, lago teve uma experiéncia de estagio bastante erratica, tendo refeito algumas das
etapas. Ele ndo soube precisar a quantidade correta de escolas que realizou estagio.
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ocorresse justamente quando a escola estava de férias. Falaremos mais sobre a regéncia na
categoria regéncia, ainda nesse eixo.

Outra caracteristica que diferencia as experiéncias de estagio € a existéncia de estagios de
observacdo. Vemos que eles ocorrem na UA, UB, UC e UD, mas ndo na UE e UF. Esses
estagios correspondem a uma disciplina em que o estagiario fica em sala observando as
atividades desenvolvidas e, em alguns casos, elabora um relatorio. Pode ser visto como uma
transi¢do amena entre as fases do estagio, garantindo que todas elas ocorram. Estagios de
observacdo também podem ocorrer em outras universidades, como nos relatado em Perlin
(2018), Ribeiro (2011) e Teixeira (2009).

Por fim, na unidade de registro coparticipagdo intensa?, podemos perceber que ndo ha
uma relacdo direta entre fazer estagio em uma IES e a coparticipagdo ser intensa ou nao.
Segundo os relatos dos entrevistados, essa coparticipagdo pode ser mais intensa devido a fatores
como a relacdo estabelecida com o professor-supervisor, a maturidade do estagiario, a
importancia que ele da para o estagio em sua formagdo ou mesmo a timidez. Por exemplo,

Charles fala sobre seu desejo de ajudar, participando efetivamente da aula:

Charles: Eu me senti mais ativo, antes eu me sentia muito passivo s6 observando e
fazendo anotagdes. Era importante, eu sentia realmente que era interessante eu ver
aquilo acontecendo, mas eu me sentia muito querendo levantar da cadeira para
poder ou ajudar um ou comentar com professor sobre coisas que eu estava com
davidas para ver se realmente era aquilo mesmo que ele queria falar e tal.

J& Alice, que ndo teve coparticipagdo intensa, relata sua timidez e o desejo de nao
interferir no momento do professor em sala:

Alice: Acho que mais por ficar timida e ndo por eu ndo me sentir assim, me
deixavam a vontade, mas eu achava que... acho que os alunos ja sdo
conscientizados que podem pedir ajuda aos estagidrios, mas eu achava que aquele
momento era do professor. Se ele falasse assim, “oh, agora vocés vao 14, vai todo
mundo nas mesas e olhem”, ai tudo bem, isso ai eu faria, mas partindo de mim eu
acho que € uma intromissao.

Indo um pouco além de descrever o estagio e tentando entender o valor dessa experiéncia,
vemos que os entrevistados descrevem seu estdgio, em geral, de forma positiva. Foram
frequentes os relatos de experiéncias e relagdes positivas construidas no estagio.

Percebemos assim, de maneira simplificada, que diferentes IES oferecem diferentes
experiéncias de estdgio, o que corrobora o que vimos na se¢do 4.1. Porém, naquela se¢do, nos
limitamos a entender como os documentos oficiais dessas IES propdem que o estagio se realize.
Sera que isso se aproxima de como ele se realiza de fato? Pensando nisso, passemos a Tabela
12, onde os entrevistados estdo organizados por IES. Em seguida, compararemos as

experiéncias desses sujeitos.
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IES

Comentario

Capitu

Fantine

Guinevere

Isolda

UA

Primeiro estdgio s6 de observagdo, com avaliagdo por relatdrio.
Segundo estagio com coparticipacdo € o terceiro com regéncia.
Sentiu-se mais participativa no terceiro estagio.

Primeiro estagio s6 de observacdo. Na segunda escola, teve
coparticipagdo e regéncia. Participou do conselho de classe, o que
foi marcante. Nao teve tempo para conversar com o professor-
supervisor fora de sala de aula.

Atuou apenas no Ensino Médio. Estagios bem marcados com
observagao no primeiro, coparticipa¢cdo no segundo e regéncia no
terceiro. No ultimo, teve maior abertura para a conversa, devido
a preparacao para a regéncia.

Precisou trocar de escola porque sentiu que nao entenderam a
proposta de estagio. Um estagio foi s6 de observagao, outro de
coparticipagdo e o ultimo de regéncia. Nao lembra dos temas das
aulas da regéncia. Realizou um estdgio “nos conformes” e
considerou a experiéncia positiva.

Gulliver

Tago

Kostia

UB

Descreveu detalhadamente sua experiéncia no EJA, a qual deu
mais valor, pois se sentia ajudando em todas as aulas. Acreditava
que precisava de mais suporte para realizar suas atividades.
Conversou muito pouco com o professor-supervisor.

Fez estagio em varias escolas e teve dificuldades porque
precisava trabalhar e estudar ao mesmo tempo. Largou alguns
estagios pela metade. Nao tinha regéncia obrigatodria, por isso, ele
nao fez. Nao gostou de ser obrigado a participar do estagio.

Realizou quatro estdgios em 4 semestres, um por semestre, cada
um deles em um segmento escolar, cem horas de cada. Teve os
tr€s momentos bem separados em seu estagio.

Bibiana

Daenerys

Heitor

ucC

Realizou estagio em quatro escolas, incluido o CAp, obrigatoério.
Sao um total de 6 estagios, 3 da matematica e 3 do CAp. O
primeiro ¢ de observacao do espaco escolar € os outros 2 na sala
de aula, com coparticipagdo e regéncia. Ela acha que nao
consegue adentrar na realidade dessas escolas, pois o estagio ¢
muito curto e acaba sendo superficial. No CAp ela precisou dar
aula no Fundamental e no Médio.

Realizou 3 tipos de estdgio: o do Instituto de Matemadtica e da
Faculdade de Educacao, s6 de observagao, ¢ os do CAp, que sao
0s mais intensos, com participagao e regéncia. Realizou projeto
com a professora-regente, com varios resultados. Achou que os
estagios fora do CAp foram perda de tempo.

Realizou estagios em uma escola particular, onde estudou (os de
observagdo, mas acabou realizando regéncia) e no CAp,
obrigatério. Nao havia muito tempo para discutir com os
professores-regentes s6 dentro de sala de aula ou no corredor.
Teve problemas pessoais que atrapalharam o periodo de estagio.

Ebenézer

UD

Na UD, sdo quatro estagios de 100 horas cada, com produgdo de
um relatorio ao final de cada um deles. Acabou realizando
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regéncias em todos os estagios. Suas reflexdes resultaram em um
relato de experiéncia. Apesar de ser favoravel a greve, ele admite
que se sentiu prejudicado por ela.

O estagio na UD ¢ composto de quatro disciplinas, todas
realizadas em Escolas Publicas. A experiéncia de estagio fora do
CAp nao foi muito boa, pois era uma escola noturna e era um
lugar precarizado, com os alunos cansados e saindo mais cedo,
mas valeu como observacao da realidade. A atividade da regéncia
foi utilizada como base de sua monografia.

O estagio ocorre em quatro disciplinas, realizadas em Escolas
Publicas. Realizou dois estdgios no CAp (os de observacao) e
mais dois em uma Escola Publica, que resultou em um artigo. A
Frodo coparticipagdo aconteceu de maneira natural, mas sem relacdo
proxima com os professores-regentes. Nao percebeu muita
diferenca entre os estdgios, ficando muito mais tempo
observando. Nao realizou regéncia.

Fez o estagio de observacdo no CAp e trés em uma escola de
formacao de professores. Achou interessante poder passar um ano
Jean Valjean inteiro na escola, mas acha que estar em uma terceira realidade
também poderia ter sido positivo. O estdgio do CAp ndo foi muito
bom porque estava num estagio complicado na vida pessoal.

S6 fez estagio no CAp, acompanhando vérias séries, aproveitando
que teve aula em janeiro, quando a IES estava de férias. Gostou
da experiéncia de ver varias turmas valorizando a observacao de
praticas de diferentes professores.

Realizou estagio em varias séries, acompanhando o méaximo de
Athos professores possivel no CAp, mas fez regéncia nas séries de
transicao: 6° e 1° ano.

Estagio muito participativo, desde o principio, com muita

Eowyn

Alice

Bentinho comunicacdo com a professora-regente. Estdgio intenso de
experiéncias de coparticipacao.
UE Selecionou as turmas que foi estagiar pelo horario. A maior parte

do estagio foi de observagdo, mas realizou atividades com
corregao de testes e avaliagdes. Compreende que o papel de cada
fase do estdgio ¢ importante para adquirir a pratica docente.
Sentiu falta de discutir as questdes do estagio tanto na disciplina
como com outros colegas.

Realizou estagio no CAp no 6° ano (EF) e no 2° ano (EM), apesar
de ter assistido aula de outros professores. Participou de um
Hermione conselho de classe e percebeu que os casos dos alunos sao
discutidos um a um, com decisdes coletivas. Foi muito bem
recebida e teve a atencao de todos os professores.

Acompanhou o 7° ano (EF) e o 1° ano (EM). As fases de
Charles UF observacdo, coparticipacdo e regéncia foram muito bem
diferenciadas, com menor peso da observagao.

Tabela 12 — Resumos das Experiéncias de Estagio dos Entrevistados. Fonte: dados de pesquisa.

Diadorim

Na UA, todas as entrevistadas confirmaram que sdo realizados trés estagios, um da

observagao, um de coparticipacdo e um de regéncia. Isso corrobora as orientagdes do PPC (UA,
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2014) que propde uma transi¢do de experiéncias de estagio, indo do reconhecimento do espago
escolar até a aplicagdo de um plano de estagio. Capitu, Fantine, Guinevere e Isolada relatam
experiéncias muito proximas, como estagios com as trés fases (observacao, coparticipagdo e
regéncia) bem marcadas e com uma participagdo maior sobretudo no ltimo estdgio, quando
deve ocorrer a regéncia.

A UB ¢ a IES na qual as experiéncias de estdgio mais se diferenciam dentro da mesma
institui¢do. Isso pode ter alguns motivos: 1) a UB nao tem CAp e, segundo os entrevistados, o
estagio acontece, normalmente, em Escolas Publicas; ii) a UB divide seu estagio em 4 fases,
que devem abranger todos os segmentos da Educagdo Bésica (nos trés primeiros estagios) além
de EJA, Educacao Especial ou Indigena, no quarto; iii) Gulliver e Kostia foram bolsistas do
PIBID e ja& tinham alguma integracdo com as escolas antes de comegar o estagio, o que
influenciou em como eles puderam realiza-lo. Essas especificidades fazem com que o estagio
na UB tenha grande variabilidade em relacdo a outros. Isso pode permitir que o estagidrio acabe
por conhecer diversos espacgos escolares, mas também faz com que os detalhes especificos da
experiéncia de estagio sejam mais vagos, em comparacdo com os relatos dos outros
entrevistados. Gulliver, Tago e Kostia ndo conseguiram descrever todas as escolas que
estagiaram, nem se lembraram bem dos contetdos da regéncia. Além disso, Gulliver e Kostia,
em muitos momentos, pareceram confundir as experiéncias do estdgio com as do PIBID. Parece
que o que a UB ganha em variabilidade no estdgio, perde em profundidade das experiéncias
relatadas.

A UC ¢ a IES que possui o estagio mais focado na experiéncia do CAp, segundo os
documentos e relatos. A UC possui trés estagios de observagao, um da escola e outros dois em

sala, como explica Bibiana:

Bibiana: Entdo, como elas sdo separadas em trés, o primeiro é s6 observar. Era o
cotidiano escolar, né? Ficava mais na area da coordenagao, pedagogia e o patio. Eu
via como funcionava uma escola. Era o primeiro estagio que a gente fazia. Esse era
realmente o primeiro de todos. A gente meio que entende como € que funciona uma
escola. E olhar a organizagio... enfim... e nos outros dois estagios... ta... os outros
dois estagios de observagao de sala de aula. Um € no ensino médio e outro no ensino
fundamental, que ai a gente fica dentro de sala acompanhando o professor

Todos os entrevistados realizaram esses estagios de observagio. E interessante notar que
todos os trés (Bibiana, Daenerys e Heitor) valorizam a experiéncia no CAp como
transformadora ou intensa, principalmente em comparacdo com os estagios de observagao,
vistos até mesmo como “perda de tempo” (Daenerys). Isso pode ser consequéncia da baixa
articulagdo entre os promotores desses estagios (Faculdade de Educagdo e Instituto de

Matematica) e o CAp.
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Os professores do CAp da UC sdo vistos como preparados, as regras para a realiza¢ao do
estagio sdo claras e ocorre uma transi¢ao de estagios com mais observacdes até estdgios com
mais regéncia. Os relatos positivos dos entrevistados indicam que, apesar da obrigatoriedade
do estagio no CAp, a experiéncia formativa proporcionada pela institui¢do € vista como positiva
pelos egressos.

Na UD, os estagios dos entrevistados se organizaram em quatro disciplinas, todas elas em
Escolas Publicas. Mesmo ndo sendo obrigatorios, trés dos quatro entrevistados (Eowyn, Frodo
e Jean Valjean) realizaram parte do estdgio no CAp. Chama a atengdo que, segundo o PPC (UD,
2013), o tempo de estagio ndo prevé a contagem de tempo de disciplinas na IES, o que ocorreu
segundo Ebenézer. Porém, Frodo e Jean disseram que, dessas 100 horas, 60 sao na IES e 40
efetivamente no campo. Eowyn ndo lembrou como foram as distribui¢des das horas. Isso é
importante porque, ajuda a explicar como os alunos conseguiram realizar a0 menos uma parte
de seu estadgio sem ir frequentemente a escola-campo (devido a greve) e sem realizar regéncia.
Confirmado isso, essa ¢ a IES com a menor propor¢ao de horas efetivamente no campo.

Sobre o CAp, Eowyn achou a experiéncia positiva, mas Frodo e Jean, ndo. Frodo afirmou
jé estar trabalhando e ja conhecer a realidade da Escola Publica e o estdgio ndo era muita
novidade para ele. Frodo parece ter tido uma postura focada principalmente na observagao,
tendo quase nenhum contato com a rotina de planejamento e avaliagdo que permeia o trabalho
docente. J& Jean teve a experiéncia ofuscada porque ficou apenas observando no CAp; ja no
segundo colégio, pdde acompanhar um ano letivo inteiro, tendo uma vivéncia profunda na
escola.

Por fim, optamos por analisar conjuntamente os estagios da UE e UF, pois suas
experiéncias se aproximam. Todos eles realizaram estagio em apenas um campo: quatro deles
no mesmo CAp (Alice, Athos, Charles, da UF, e Hermione) e dois na mesma escola federal
(Bentinho e Diadorim). Com isso, todos eles tiveram experiéncias de estagio apenas em uma
unica escola seletiva, condi¢dao que difere de todos os outros entrevistados.

Os que estagiaram no CAp tiveram que fazer regéncia em duas turmas, uma no
Fundamental e uma no Médio. Ja os da escola federal realizaram regéncia em apenas uma
turma, do Ensino Médio. As trés etapas do estdgio (observacdo, coparticipagdo e regéncia)
foram seguidas, mas ndo hd uma distribui¢do padronizada de tempo. Com isso, alguns dos
entrevistados tiveram experiéncias mais intensas (em termos de coparticipagao) do que outros,
que tiveram mais observacdo. Experiéncias também puderam ter diferentes intensidades em
concentracdo de tempo: Alice fez o estagio em poucos meses, observando vdarias turmas para

conseguir horas, ja Athos demorou quase um ano e meio.
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De todo modo, a satisfacdo dos entrevistados com seu estagio foi alta. Um dos aspectos

importantes foi o acolhimento e a possibilidade de estar em varias turmas no CAp:

Hermione: [...] tenho uma experiéncia muito boa, assim, assisti aula com
professores excelentes. Ndo me recordo de algum professor que eu tenha assistido
aula que ndo tenha sido muito solicito, ndo teve nenhum professor que eu pedi para
assistir aula que eu ndo me senti confortavel na sala do professor, nenhum professor
manifestou assim... em momento nenhum tive a impressdo de que eu estava
incomodando por eu estar ali na sala daquele professor, todos me receberam sempre
muito bem. Eu assisti aula acho que de uns seis professores diferentes, dois eram
professores substitutos que lembro, todos me receberam muito bem, ndo s6 a mim,
mas os demais licenciandos que pelo menos na minha presenga quando eu via, todos
tinham a preocupacdo de sempre que possivel falar para gente, explicar porque
faziam alguma coisa, explicar porque ensinavam determinada forma, as vezes
comentar de dificuldades que os alunos tinham em cada matéria

Também podemos destacar a importancia, para os estagiarios, de perceber aquele espago

como um local formativo. Diadorim, que estagiou em uma Escola Federal, descrevendo as fases

do estagio (observagdo, coparticipacao e regéncia), diz que:

Diadorim: [...] ¢ primordial vocé estar dentro de uma sala de aula ¢ observar,
coparticipar né? Foi o que vocé colocou e reger, nessas trés fases, o papel dessas
trés fases € fazer com que vocé adquira saberes. So vai ter pratica no futuro... dai
vem a importancia de vocé ter essa coisa do estagio, né, vocé esta muito preso a
matematica académica né, a matematica universitaria, a faculdade toda, ai no meio,
vocé comega a ter a disciplina de estagio...

Estas observagdes sobre a importancia da experiéncia pratica e seu papel transformador

da percepcao da realidade do trabalho docente sdo ancoradas em outras pesquisas sobre o

estdgio que enxergam esse momento como uma importante transi¢cao de papéis: de aluno para

professor.

O Estagio Supervisionado pode ser caracterizado como aquele momento especial
do processo de formagdo do professor em que ocorre, de maneira mais efetiva, a
transi¢@o ou a passagem da condi¢@o de aluno para a de professor. Essa inversao de
papéis ndo ¢ tranquila, pois geralmente promove tensdo e conflitos entre o que se
sabe ou deseja e aquilo que efetivamente pode ser realizado na pratica. (CASTRO,
2002, p. 82)

Com as condicdes adequadas, como uma boa relagio com o professor-supervisor e

espacgos de troca, os estagiarios podem perceber o estdgio acontecendo como uma transicao

profissional suave, enxergando a coparticipagcdo como um momento privilegiado de

experimentacao.

Com uma adequada supervisdo dos professores supervisores de estagio, com o
passar das aulas, os académicos estagiarios deixaram de ser meros observadores ¢
passaram a refletir e compartilhar todos os aspectos da pratica com o supervisor,
apresentando alternativas e sugestdes para o desenvolvimento das atividades.
(LUDWIG, 2007, p. 94)
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Tardif (2002) afirma que todos somos frutos de 15 mil horas de tempo na escola antes de
chegarmos a universidade, porém essa experiéncia nao ¢ suficiente para nos formarmos
professores. Para o autor, o ingresso em um curso de licenciatura também nao ¢ suficiente para
nos fazer professores. Qualquer docente j4 atuando e a partir de sua experiéncia precisa,
necessariamente, adquirir saberes que o facam refletir sobre sua pratica pedagdgica, sobre sua
trajetdria como aluno, reelaborando-a e, ja como professor, considerar sua historia de vida. Esse
processo de reflexdo-acao ¢ fundamental para o desenvolvimento profissional. Para Tardif,

Lessard & Lahaye (1991) os saberes da experiéncia

Surgem como nucleo vital do saber docente, nucleo a partir do qual os professores
tentam transformar suas relagdes de exterioridade com os saberes em relagdo de
interioridade com sua propria pratica. Neste sentido, os saberes experienciais ndo
sdo saberes como os demais: sdo, ao contrario, formados de todos os demais, mas
retraduzidos, - polidos e submetidos as certezas construidas na pratica e na
experiéncia. (TARDIF, LESSARD & LAHAYE, 1991, p. 54)

Enxergamos elementos nas falas dos sujeitos na andlise da categoria descrig¢do do estagio
realizado para justificar que a experiéncia proporcionada pelas IES analisadas foi eficaz para
emergir a importancia desses saberes, principalmente nos estagios que foram identificados com
coparticipagdo intensa. O estagio de observa¢do também foi importante nesse sentido,
permitindo uma transicdo mais marcada e suave. Falaremos sobre esses pontos nas proximas
categorias, em que descreveremos e analisaremos de maneira mais especifica cada uma das
fases do estagio. Este panorama geral, proporcionado pela descri¢do do estagio realizado, nos
permite situar essa discussao sobre o e€ixo o estagio acontecendo e ajudara a compreender de
que maneira a experiéncia efetiva do estagio tem impactos que a transcendem o tempo e o lugar
em que ela ocorre. O estagio acontece em um lugar, em um tempo, mas ele faz ou ndo sentido
dentro de uma experiéncia formativa maior. Esta primeira categoria, descricdo do estagio
realizado, serviu principalmente para situar nas experiéncias desses sujeitos.

Cremos que um proximo passo ¢ aprofundar essa descri¢@o, explicitando o que ocorreu
em cada fase, observacgdo, coparticipagao e regéncia. Comecemos com a categoria observagao,
na Tabela 13.

A categoria possui trés unidades de registro: mais de uma turma, caso tenha realizado o
estagio de observacdo em mais de uma turma, enumerada como sim ou ndo; tempo, que ¢ ligada
a quantidade de tempo, percebida pelo sujeito, que ele ficou observando em relagdo ao tempo
total de estadgio, enumerado como longo ou curto; e estdagio especifico, que confirma ou nio a

existéncia de uma disciplina de estagio reservada para a observagao.
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IES [Mais de uma turma? | Tempo | Estagio especifico?
Alice UE Sim longo Nao
Athos UE Sim longo Nao
Bentinho UE Nao curto Nao
Bibiana ucC Sim longo Sim
Capitu UA Sim longo Sim
Charles UF Sim curto Nao
Daenerys ucC Sim longo Sim
Diadorim UE Nao longo Nao
Ebenézer UD Sim longo Sim
Eowyn UD Sim longo Sim
Fantine UA Sim longo Sim
Frodo UD Sim longo Sim
Guinevere UA Sim longo Sim
Gulliver UB Sim longo Sim
Heitor ucC Sim longo Sim
Hermione UE Sim curto Nao
lago UB Sim longo Sim
Isolda UA Sim longo Sim
Jean UD Sim curto Sim
Kostia UB Sim curto Sim

Tabela 13 — Observacgdo. Fonte: dados de pesquisa.

Como podemos ver na tabela, a maior parte dos entrevistados realizou observagdes em
varias turmas. Isso era esperado daqueles que realizaram o estdgio em varias escolas, mas
também aconteceu com alguns dos que estagiaram s6 em uma: Alice, Athos, Charles e
Hermione. Mesmo estagiando em uma escola sd, como era permitido que eles transitassem em
varias turmas, essa observacdo acabou acontecendo com varios professores. Os motivos
alegados para isso foram tanto para acelerar o fim do estagio, coletando mais horas, quanto
também para observar uma variedade de salas de aula, com diferentes professores-regentes e
diferentes séries, antes de decidir em qual turma realizariam coparticipagdo e regéncia.

Sobre o tempo de observagdo, a maior parte dos entrevistados considerou longo. Nesse
caso, ha duas possibilidades: h4 os que gostariam de ter atuado mais profundamente no estagio,
experimentando mais possibilidades e até realizando pré-regéncias (casos de Athos e Isolda,
por exemplo), e ha os que consideram perda de tempo ficar apenas no fundo da sala observando

(como Frodo e Guinevere). Uma entrevistada que teve um olhar diferente foi Bibiana, que
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enxergou a observacdo como uma oportunidade unica de aprender com professores que ela
admirava, como se o estadgio fosse uma aula de como dar aula.

Sobre a unidade estdagio especifico, ja falamos na categoria descricdo do estagio
realizado, mostrando quais IES reservam disciplinas apenas para a realizagao de observagao.

Daremos agora mais detalhes sobre o que esses sujeitos se lembram de ter observado no
estagio. A maior parte deles disse que queria observar a postura do professor (10 de 20 ou 50%).
O que eles entendem como postura ter a ver como se comporta um professor em sala, sua
didatica e controle de turma. Assim, os estagiarios estavam interessados em aprender como se
comporta um professor pela sua observacao. Outros aspectos da observagdo, como disciplina,
como trabalhar o conhecimento escolar, andlise de metodologias, organiza¢cdo do quadro,
aprender com o exemplo e estratégias pedagogicas apontam para o mesmo sentido: uma
aprendizagem do que é ser professor pela observagio do trabalho de outro. Por exemplo, Eowyn
diz que “0 momento de observagdo, ¢ 0 momento que a gente fica assistindo o que o professor

fala, faz, as atitudes do professor”. Ja Heitor diz que:

Heitor: a observacdo ajuda muito no processo de auto avaliagdo de vocé conseguir
se comparar com outro profissional, ndo no sentido de eu sou melhor do que ele ou
sou pior do que ele, mas tentar identificar o que da certo ou que da errado, o que
vocé faz de certo ou pode fazer de certo, o que vocé faz ou pode fazer de errado.

Nesse primeiro aspecto, destacamos concepgoes de observacao que enxergam essa etapa
do estagio como um confronto entre as posturas que os estagiarios esperavam que fossem ser
vistas na pratica e as efetivamente realizadas pelo professor-supervisor em seu trabalho.

Outro carater da observacdo, que engloba itens como o funcionamento da escola, o
funcionamento da turma e comparagdo entre diferentes escolas apontam para outro carater da
observagdo: o de entender o espaco escolar e as relagdes estabelecidas entre os sujeitos do
campo, ou seja, entender os papéis desses diversos atores de modo a compreender aquela
realidade situada. Exemplificando esse carater da observagdo, Frodo diz que “as aulas de
observagao, elas até servem acho que para voc€ meio que... como eu disse, como eles obrigam
a vocé a fazer em uma escola publica ta legal..., que ¢ legal vocé vai la para ver como ¢ a
realidade e tal”

Outro olhar possivel é o dos afetos: além de ser um individuo profissional que tem uma
postura, o professor inspira, da um exemplo, oportuniza relagoes e estabelece vinculos afetivos

com seus alunos. Sobre esse terceiro olhar, temos como exemplo a fala de Kostia:

Kostia: Bom, a observa¢ao no meu estagio foi muito importante, mas nos primeiros
segmentos. E para a gente poder ver ali como é que um aluno comega dentro da
escola, toda relacao dele com o professor e tal, entender o lado afetivo da relagdo
professor e aluno. E maneiro vocé ver esses vinculos afetivos entre professor e
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aluno, vocé estd observando e tal é bem interessante. Entdo, a parte de observagao
acho que s6 o ganho que ela te traz € vocé perceber, ¢ vocé ver acontecendo a relagdo
professor e aluno.

Com isso, observamos de nossa amostra trés distintos aspectos da observagao no estagio:
das posturas, dos afetos e das relagoes no espaco. Sintetizamos esses aspectos na Figura 5.
Como resultado concreto, percebemos que o estagio oportuniza posturas ativas de observacao
que vao além de uma simples copia ndo-reflexiva do que o professor estd fazendo. Estagiarios
podem perceber-se como aprendizes da pratica em um lugar privilegiado: observando um

profissional atuar em seu local de trabalho.

elagoes
no )

espaco

Figura 5 — Aspectos da Observagdo. Grafico do autor

Analisando as falas de professores orientadores e supervisores acerca da importancia da
observagao para o estagio, Ludwig evidencia dois desses aspectos, as posturas ¢ as relagdes no
espago:

O momento de observagdo ¢ considerado, pelos professores do estigio, de extrema
importancia, pois o académico conhece a turma em que ira estagiar e a realidade do
Ensino Basico. Essas observagdes possibilitam, ainda, o refor¢o da aprendizagem
dos processos de organizacdo do ensino escolar (direcdo, supervisdo, orientacao,
corpo docente, corpo discentes, funcionarios), dos elementos constitutivos da
educagdo escolar (séries de ensino, contetidos desenvolvidos em cada série, planos
de ensino, avaliacdo escolar), das metodologias utilizadas no processo de ensino e
aprendizagem, bem como da organizagdo da escola (projeto pedagogico, numero de
aulas, durag@o dos periodos, calendario escolar, entre outros). (LUDWIG, 2007, p.
52)

Ja Barreiro & Gebran valorizam o momento de observagao da escola, fora da sala de aula

dizendo que

[a observagdo da escola] tem, como objetivo a analise ¢ a compreensdo das
caracteristicas do espaco escolar, na sua singularidade, para que os alunos possam
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informar-se sobre seu funcionamento, suas deficiéncias e suas possibilidades, e
como a escola se organiza para resolver os conflitos, dificuldades e enfrentamentos.
Nessa fase da observacéo, investiga-se a escola, seu entorno ¢ a relagdo dela com a
comunidade. (BARREIRO & GEBRAN, 2014, p. 93)

Os sujeitos desta tese valorizaram as observagdes mais curtas € que nao eram restritas a
posicao passiva de sentar-se no fundo da sala e tomar notas. Embora defendam e valorizem a
importancia da observacdo como etapa fundamental de ambientacdo no ambiente da escola e
da sala de aula, sem uma discussao sobre as questdes observadas e uma integragdo com outras

fases do estagio, a observagdo pode ser vista como uma perda de tempo:

Daenerys: Teve estdgio que eu me senti perdendo tempo, que foi o estagio do
Instituto de Matematica. Simplesmente, eu me sentia como “ah, tem isso aqui, vocés
precisam assistir uma aula, me entrega uma coisa pra eu poder aprovar vocés”. Eu
senti como sendo isso. Eu acho que tinha muito mais a aproveitar, talvez refletindo
aqui eu pudesse pensar alguma coisa, mas talvez de trazer o que a gente viu nessas
outras escolas e, sei 14, analisar isso de certa forma, debater, pontos negativos,
pontos positivos. Por que a gente vé e pronto e € isso e ai? Vocé viu? Voceé so...
Vocé ndo tem uma andlise sobre o que aconteceu, voc€ nao para € pensa a respeito,
voceé s0 olha, s6 observa.

Nesta fala, Daenerys descreve justamente a etapa de observacao da escola. Emerge desse
excerto que houve observagdo, mas sem uma discussdo efetiva sobre o que era observado
(particularmente na disciplina da licenciatura que tratava desse tema), Daenerys ndo enxergava
a importancia dessa observagao, valorizando outros momentos, principalmente a parte do
estagio ocorrida em seu CAp.

A terceira categoria identificada por nés na analise de dados foi a coparticipagdo.
Estamos interessados em compreender as posturas dos sujeitos quando sairam do periodo de
observacdo e passaram a realizar atividades junto com o professor-supervisor. Além disso,

buscamos identificar e classificar as atividades comumente realizadas, conforme a Tabela 14.
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Reunides Idas ao Auxilio em Posftura Correcao de Avaliagdes
quadro sala ativa
Alice Sim Nao Sim Nao Sim
Athos Sim Sim Sim Sim Sim
Bentinho Sim Sim Sim Sim Sim
Bibiana Sim Nao Nao Nao Nao
Capitu Nao Sim Sim Sim Nao
Charles Sim Sim Sim Sim Nao
Daenerys Sim Sim Sim Sim Sim
Diadorim Nao Sim Sim Sim Sim
Ebenézer Nao Sim Nao Nao Nao
Eowyn Sim Sim Sim Nio Sim
Fantine Nao Sim Sim Nao Nao
Frodo Nao Nao Nao Nao Nao
Guinevere Sim Nao Sim Sim Nao
Gulliver Sim Nao Sim Sim Sim
Heitor Sim Sim Sim Sim Nao
Hermione Sim Nao Sim Nao Nao
Tago Nao Nao Sim Sim Nao
Isolda Sim Nao Sim Sim Nao
Jean Valjean | Sim Sim Sim Nao Nao
Kostia Sim Nao Sim Sim Nao

Tabela 14 — Coparticipacdo. Fonte: dados de pesquisa.

Foram identificadas cinco unidades de registro, todas elas enumeradas por sim ou ndo: a)

reunioes, que indica se havia reunides frequentes entre o estagiario e o professor-supervisor

para discutir aspectos do planejamento; b) idas ao quadro, para indicar se o entrevistado foi ao

quadro para realizar alguma atividade, como corre¢do de exercicio ou mesmo uma pré-regéncia

durante o periodo de coparticipacdo; ¢) auxilio em sala, para indicar se o aluno realizou

atividades como tirar duvidas ou auxiliar alunos em grupo durante as aulas; d) postura ativa, se

em algum momento o entrevistado afirmou em sua fala que buscava um protagonismo, tomando

iniciativa de propor e realizar atividades; €) correcdo de testes, quando o entrevistado indica

que participou de correcao de avaliagdes.

Essa colecdo de atividades, embora ndo seja definitiva, mostra o que mais comumente foi

realizado pelos estagiarios no campo. Falas como a de Athos, a seguir, mostram que essas

atividades poderiam ser vistas como formativamente muito importantes:

Athos: A coparticipag@o pra mim ¢ que tinha muito a ver... tem muito a ver com a
gente oportunizar momentos em que o estagiario consiga interagir no contexto
educativo. Isso ndo necessariamente ¢é interagdo com o aluno. Entdo essas reunioes,
para mim, eram interessantes... naquele momento... eu pensava assim, po, ¢é



91

interessante, eu gosto desse momento porque ¢ um momento em que eu tenho
oportunidade de trocar... oportunidade tipo de pegar um bloquinho de teste e ver
que tipo de besteira um aluno responde. Que tipo de erros comuns podem acontecer
em tal conteudo. Isso era uma experiéncia para mim nova...

Outros aspectos, como a interagdo maior com os alunos na coparticipagdo também foram
valorizados, como Charles nos relata

Charles: Na coparticipacdo [eu] ajudava a fazer exercicios, a tirar davidas. Ai tinha
uma interagdo maior inclusive com os alunos... Também ajudou muito na questao
de motivagdo para virar professor, essa interacdo com os alunos numa turma
mesmo. E por fim foi a regéncia no final, mas foi para acabar né? Mas assim, a parte
da coparticipagdo para mim foi a parte mais interessante do estagio.

Assim como a observagdo, a andlise da coparticipa¢do mostrou que sujeitos podem
possuir diferentes niveis de envolvimento, com maior ou menor intensidade, a partir de uma
postura mais ou menos ativa do estagiario. Esse envolvimento pode ser percebido pela unidade
postura ativa, que nos mostra como alguns dos estagidrios resistiram a propor atividades,
literalmente esperando que o professor-supervisor dissesse o que deveria ser feito. A postura
passiva pode ser percebida em trechos de falas dos entrevistados, como na de Eowyn: “O
momento de coparticipagdo € que o professor ¢ o regente ativamente € a gente participa como
coadjuvante tirando duvidas, que eu acho que era o meu caso”.

A grande maioria dos entrevistados relatou que participou de reunides frequentes de
orientagao com os professores-regentes, que possuiu abertura para ir ao quadro (mesmo que por
breves momentos para resolver exercicios) e relatou momentos de auxilio ao trabalho de sala
de aula, principalmente tirando diividas. Um nimero menor de sujeitos relatou ter corrigido
avaliacdes, com o auxilio do professor-supervisor. Percebemos assim quais sdo as atividades
mais frequentemente realizadas pelos estagiarios.

Outras atividades menos frequentes realizadas e citadas nas entrevistas foram o
planejamento do curso (que envolve um envolvimento grande com o professor-supervisor);
elaboracdo de avaliagdes; participacdo em conselhos de classe, em projetos e monitorias. Em
suma, as especificidades de cada escola-campo (ou em particular de cada professor, em cada
série e em cada turma) oportunizam atividades especificas que complementam aquelas que
ocorrem com mais frequéncia.

Porém, achamos que essa lista ndo ¢ suficiente para descrever de que forma a
coparticipagdo € sentida e foi expressa pelos sujeitos na entrevista. Mais do que apenas dizer o
que foi feito, eles deram um sentido para sua experiéncia de participagdo cooperativa com um
professor. Tentamos condensar esses sentidos em pequenas frases, ¢ as frases foram ligadas a

posturas dos entrevistados enquanto estagidrios, descritas na Tabela 15.
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Importancia da coparticipagdo Postura

Alice Nio sentiu coparticipando, exceto em poucos momentos | Passiva
Athos Momento de experimentar possibilidades com os alunos | Propositiva
Bentinho | Reambientacdo nos contetidos do Ensino Médio Reflexiva
Bibiana Preparagdo para a regéncia Pragmatica
Capitu Aprender a dar aula Reflexiva
Charles A parte mais interessante do estagio Transformadora
Daenerys Valorizagﬁo. da reflexdo e do planejamento como partes Reflexiva

fundamentais do trabalho docente
Diadorim | Momento de aprendizado Reflexiva
Ebenézer POI}C?. coparticipagdo, pois a greve em sua IES dificultou o | Passiva

estagio
Eowyn Momento de ser coadjuvante Passiva
Fantine Papel subalterno Passiva
Frodo Pouca participagdo, mal falou com os alunos Ausente
Guinevere |Momento de transi¢do suave para a regéncia Reflexiva
Gulliver Aprender a dar aula Reflexiva
Heitor Momepto de lapidagdo e troca de informagao com um Reflexiva

profissional
Hermione | Nao sentiu muita diferenga da observacao Passiva
lago Momento de agir Pragmatica
Isolda Por os conhecimentos em pratica Propositiva
Jean Momentos de discussdo com profissional Reflexiva
Kostia Discussao e aplicacao de atividades Propositiva

Tabela 15 — Importancia da coparticipacdo para os sujeitos. Fonte: dados de pesquisa.

As posturas da Tabela 15 refletem ndo sé o que esta dito na frase sobre a importancia da
coparticipagdo, mas também o seu contexto, dentro das falas dos sujeitos. As posturas
identificadas foram:

1. Ausente: essa postura ocorreu quando o sujeito ndo viu um sentido para si da
experiéncia da coparticipagdo, que foi o caso de Frodo. Para ele, ndo houve coparticipagdo, nao
houve interagdo, ele apenas ficou sentado na parte de tras da sala, assistindo as aulas. Frodo
aponta uma falta de sentido na atividade e no estdgio em si, enquanto licenciando que também
ja era professor durante o estagio;

il. Passiva: essa postura se reflete em falas de sujeitos que aguardaram que o
professor-supervisor propusesse todos os passos. Nao se sentiram como coparticipantes e
mantiveram uma postura heterondmica, semelhante a de muitos alunos em sala, que
frequentemente aguardam que o professor diga o que fazer. Dessa forma, suas falas mostram
que eles ndo se sentiram pares (em aprendizado) dos professores-regentes, mas apenas ficaram

no aguardo de ordens especificas, como ir ao quadro ou tirar duvidas dos alunos;
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iil. Pragmatica: ¢ uma postura que enxerga a coparticipagdo como uma etapa a ser
cumprida para a realizagdo do estagio. Bibiana, unica representante dessa postura, entendeu a
coparticipagdo como uma etapa burocratica, protocolar, € que a observacao foi 0 momento de
maior aprendizado, sobretudo no CAp;

iv. Propositiva: foram sujeitos que entenderam o estdgio como o lugar de
experimentar e a coparticipagdo como o momento ideal para que isso acontecesse. Propuseram
atividades, discutiram com o professor-supervisor e tiveram uma postura ativa em seu processo
de aprender a docéncia. Foram os que valorizaram o estagio como local de aprender-fazendo;

V. Reflexiva: essa postura esta ligada a entender a coparticipagdo como um
momento de refletir sobre o papel da docéncia, dos contetidos, das relagdes e dos processos
envolvidos. Foram aqueles que entenderam que a coparticipagdo ¢ espacgo privilegiado de
transicdo de um aprendizado sobre o que fazer (que € representado pelas disciplinas teodricas)
para um aprendizado sobre como fazer e como ser, representado pelas relagdes e acdes docentes
situadas na escola-campo;

Vi. Transformadora: a postura transformadora, que s6 foi identificada em Charles,
representa um nivel individual, quando o préprio sujeito transforma sua visdo sobre si e seu
futuro profissional a partir da experiéncia da coparticipacdo. Charles descobriu-se professor a
partir das experiéncias realizadas e das discussdes com o professor-supervisor, valorizando o
espago e a abertura oportunizadas pela escola-campo. Ele entende a coparticipagdo como o
momento decisivo em que ele teve a certeza de que a docéncia era o caminho profissional que
deveria seguir.

Essas posturas podem ser organizadas de um grau crescente de implicacao do sujeito em

seu proprio processo de aprender a ser docente. Claro que devemos entendé-las a luz de quem

Figura 6 — Posturas dos estagiarios acerca do seu processo de coparticipagdo. Fonte: Autor
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sdo os sujeitos hoje: professores em pratica, refletindo sobre o seu passado, o que ndo significa
que elas eram as posturas deles enquanto estagiarios. Porém, elas podem revelar alguns
significados dados aos sujeitos as suas experiéncias. Na Figura 6, organizamos essas
posturas em ordem de comprometimento:
As posturas identificadas a partir das falas dos entrevistados nos mostram que o papel do
estagiario depende de sua postura ativa em relacao ao proprio desenvolvimento profissional.
Mas ndo s6 isso. Também ¢ preciso que as escolas-campo e as IES proporcionem oportunidades

reais para que os estagiarios possam experimentar os conhecimentos da pratica.

E preciso, pois, durante a formagdo do futuro professor, coloca-lo em situagdes em
que a combinagdo teoria-pratica possa ver vivenciada, de forma a desenvolver, neste
professor, a constru¢do de modos de a¢do que lhe permitam desenvolver o gosto
pelo conhecimento que possam iluminar sua pratica. (MOURA et al, 1999, p. 9)

Moura et al, dessa forma, se aproximam da concep¢ao de Pimenta & Lima (2012) que
defendem a indissociabilidade entre teoria e pratica no estagio, entendendo que € na praxis —
que supoe um comprometimento pessoal com sua tarefa de transformacgao da realidade — que
o estagio pode gerar melhores resultados. Nao ¢ de surpreender que, quando isso acontece,
outros aspectos da formacao docente, como a autonomia intelectual e a identidade profissional
emergem. Uma postura investigativa e problematizadora da propria pratica, identificada
principalmente na fala de Charles, poderia dar maior envolvimento e resultados de formacao
mais duradouros. Uma possibilidade seria um enfoque do professor reflexivo de Schon,

defendido por Guedin:

Os processos de autonomia intelectual e a identidade profissional do professor estao
intimamente relacionados quando a formagao conduz praticas de investigacdo que
possibilitam processos reflexivos estruturantes de outros processos perceptivos e
cognitivos. [...] A interse¢do entre mecaniSmos perceptivos e cognitivos,
desenvolvidos pelos processos de reflexdo, desencadeados pelos procedimentos de
investigacdo, constituem os elementos centrais da identidade e da autonomia
docente no espaco da atuagio profissional. (GUEDIN, 20104")

A coparticipagdo ¢ um dos momentos mais importantes do estdgio porque permite essa
insercdo no espaco profissional com todas as dificuldades e potencialidades. Permite também
um dialogo proficuo com o professor-supervisor, uma troca, uma relagdo que tem grandes

potenciais, como veremos na se¢ao 4.2.1.4.

41 Essa referéncia, em particular, ndo foi consultada num livro fisico, mas em sua versdo de e-book. Com isso, nio
foi possivel determinar a pagina exata que se encontra na versao fisica. Segundo o sistema de referéncia do apare-
lho kindle paperwhite que foi utilizado para consulta, essa citacdo se encontra na posi¢do 250. Outros sistemas de
referéncia de leitura podem dar resultados diferentes. Por causa dessa provavel ambiguidade, decidimos por omitir
a pagina da citagdo entendendo que o leitor interessado na versdo digital podera facilmente pesquisar a citagdo e
encontra-la no livro para conseguir entendé-la em seu contexto original.
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As lembrancas mais claras e detalhadas foram justamente dos que tiveram uma
coparticipagdo mais intensa, observagdes mais curtas e com roteiros e relatérios do que deveria
ser observado, que discutiram as experiéncias de estagio nas disciplinas da graduagdo, e que
estagiaram em uma escola-campo preparada para o estdgio. Isso tem consondncia com o0s
principios de Tardif (2008) para uma formagdo de professores de qualidade, que defende, entre
outros pontos, que os professores da Universidade e das Escolas de Pratica se responsabilizem
coletivamente pela formacdo, que haja parcerias fortes com o meio escolar e que os estudantes
tenham atuacgdo (e responsabilidade) pela sua propria formagao.

Passemos a categoria regéncia. Ela possuiu quatro unidades de registro, enumeradas por
sim, ndo lembra ou ndo. As unidades foram: a) realizou regéncia, para indicar a realizagdo da
regéncia; b) preparagcdo adequada, para indicar se o estagidrio se sentiu preparado para a
regéncia; ¢) aula unica, para indicar se houve uma unica regéncia ou mais de uma; e d) aulas
prévias, para indicar se o entrevistado teve aulas de preparagdo antes da regéncia para se
ambientar ao quadro e a sala de aula. As enumeragdes estdo descritas na Tabela 16.

De maneira geral, os entrevistados realizaram regéncia e se sentiram preparados para sua
aula. Porém, trés ndo realizaram regéncia (Frodo, Gulliver e Iago) e uma ndo se lembra
(Fantine). Frodo alega que ndo foi possivel realizar regéncia por causa da reposi¢ao da greve e
que deu uma palestra para seus colegas de graduacao. Ja Gulliver e lago disseram que a regéncia

nao era obrigatoria e ndo fizeram.

IES Reéhz.ou? Preparagdo Aula tnica? | Aulas prévias?
regéncia? | adequada?

Alice UE Sim Sim Nao Nao
Athos UE Sim Sim Nao Nao
Bentinho |UE Sim Sim Sim Sim
Bibiana ucC Sim Sim Nao Nao
Capitu UA Sim Sim Sim Nao
Charles UF Sim Sim Nao Nao
Daenerys |UC Sim Sim Nao Nao
Diadorim |UE Sim Sim Sim Nao
Ebenézer |UD Sim Sim Sim Nao
Eowyn UD Sim Nao Sim Nao
Fantine UA | Nao lembra Nao - -

Frodo UD Nao Nao - -

Guinevere |UA Sim Sim Sim Nao
Gulliver UB Nao Nao - -

Heitor ucC Sim Nao Nao Nao
Hermione |UE Sim Sim Sim Nao
Tago UB Nao Nao - -

Isolda UA Sim Sim Sim Nao
Jean UD Sim Sim Sim Nao
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Kosia |UB| Sim | Sim | Sim | Nio |
Tabela 16 — Regéncia. Fonte: dados de pesquisa.

Os alunos da UC realizam mais de uma regéncia, sendo uma no Fundamental e outra no
Meédio, obrigatoriamente. Ja os da UE e UF podem realizar regéncia no Fundamental e Médio
se estagiam no seu CAp. Ja sobre a realizacdo de aulas prévias, ndo hd uma relacdo com a IES,
mas sim, com o que ¢ permitido pela escola-campo e a relacdo que € estabelecida com o
professor-supervisor, que pode se sentir seguro ou nao para deixar a turma a cargo do estagiario.
Sobre isso, alguns dos entrevistados queriam ter tido mais momentos com a turma, as pré-

regéncias, que poderiam auxiliar na preparacao para as aulas:

Athos: Gostaria de, talvez, ter tido mais oportunidades de regéncia, pré-regéncia
[...] talvez ter mais contato com os alunos, mas eu também entendo por que isso ¢
complicado. Porque vocé tem uma carga horaria muito restrita, o professor tem um
planejamento, entdo ele tem de dar conta de atender a formacao dos alunos em si e
atender a formacao do licenciando que esta ali.

oo~

Bentinho teve essa oportunidade, o que considerou importante para ir se aclimatando
turma:

Bentinho: Antes mesmo [da regéncia] ja veio algumas aulinhas. Essas aulas foram
poucas. So pra ela ver, tipo...

Ulisses: E como ¢ que eram essas aulas? Era um pedaco da aula ou era uma aula
inteira, assim, com o conteudo novo?

Bentinho: E, como eram dois tempos. A gente dividia.... por exemplo ela ficava
com... dar a matéria em si, mostrar o que tem de ser feito e eu ficava, por exemplo,
resolvendo exemplos dos exercicios. Por exemplo, combinatodria. Ela falava o que
era o principio fundamental da contagem. Ai dava os exemplos. Eu pegava aqueles
exemplos e fazia com os alunos esses exemplos.

Alguns entrevistados consideraram o momento da regéncia muito importante, como
Daenerys:

Daenerys: Olha, pra mim a regéncia o mais importante. Foi ficar ali com uma
turma... eu ja tinha, inclusive, dado aula em cursinho preparatorio e tudo pra
criangas, mas acho que foi dar de cara com a turma olhando pra mim. Tem o
nervosismo que tem um professor te avaliando, isso tem um lado bom e um lado
ruim [...] Eu acho que ¢ hora da a¢cdo mesmo, ¢ hora que vocé chega, da de cara com
aquilo e pensa “pd, ¢ isso que eu...” se localizar, no sentido da a¢do com todos, de
ser aquele que ta dinamizando a turma, virando e dando ali as agdes. Entdo eu acho
que a importancia da regéncia seria mais dar de cara com a a¢do na pratica da relagao
com os alunos, que acho que o que menos me preparou foi amadurecimento em
relagdo aos alunos, a lidar com os alunos, eu era muito timida, pra chegar e falar
tipo “bom dia”, eu tremia, tremia muito.

A regéncia pode ser vista como um divisor de 4guas, um marco formativo, representado
pela primeira vez que o estagiario ¢ responsavel por uma aula. Falas sobre o nervosismo, a

timidez e a dificuldade de lidar com a turma inteira foram relativamente comuns, o que ¢
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esperado, principalmente levando em conta que muitos deles ndo tinham nenhuma experiéncia
docente quando da realizacdo do estagio. Sdo justamente os que atuavam como docentes
durante o estagio que se mostraram, em geral, mais confiantes na realizagcdo da regéncia.

Mas esse marco, esse debute profissional representado pela primeira aula, pode ter um

outro carater, mais simbolico:

Na Faculdade de Medicina de Harvard, ja anteriormente referida, ha um gesto
simbolico que diz muito sobre a filosofia e a organizagdo do curso médico. Nos
primeiros dias de aulas, quando chegam a universidade, os jovens estudantes de
medicina sdo convidados a participar numa sessao durante a qual os médicos do
hospital, a maioria também professores da Faculdade de Medicina, lhes vestem um
jaleco. Os estudantes passam a vestir a pele da profissdo, ao mesmo tempo que 0s
seus futuros colegas lhes dizem: “a vossa formacdo também ¢é da nossa
responsabilidade”. E esta corresponsabilidade que permite construir uma verdadeira
formacao profissional. Para que ela tenha lugar, é necessario atribuir aos professores
da educacdo basica um papel de formadores, a par com os professores
universitarios, e ndo transformar as escolas num mero “campo de aplicagdo”. A
constru¢ao de uma parceria exige uma compreensao clara das distintas fun¢des, mas
sempre com igual dignidade entre todos e uma capacidade real de participagao, isto
é, de decisdo. (NOVOA, 2017, p. 1123)

Em consonancia com Novoa, entendemos e reforgamos a necessaria articulagdo entre a
escola-campo, a institui¢do formadora e os estagiarios em seu processo formativo. A longa
analise desse eixo ¢ necessaria ja que a efetiva descricdo do que ocorre no estdgio ¢ uma tarefa
fundamental para compreender o impacto e as consequéncias desta experiéncia hoje para esses
sujeitos. Chegamos a varias conclusdes provisorias, a varios indicios do que foi o estagio e de
como ele pode ser aperfeicoado visando a melhoria de seu carater formativo.

Mas ¢ preciso pensar em outras dimensdes da experiéncia de estagio que vao além da
descritiva e interpretativa, que foi o foco nesse eixo do estdagio acontecendo. A dimensao das
relagdes construidas no seio da experiéncia formativa e das consequéncias relatadas traz um
novo viés, mais direcionado a entender as consequéncias que a profundidade das relagdes

constituidas traz para a formacao dos professores. Esse ¢ o tema da proxima se¢ao.

4.2.1.4. As relagoes construidas

O proximo eixo que vamos trabalhar envolve as relagoes construidas e ¢ composto de
uma categoria: relagdo com o professor-supervisor. Esta categoria lida diretamente com as
relagdes construidos pelos entrevistados em seu campo de estagio e a importancia delas para
compreender suas experiéncias, conforme a Tabela 17.

Foram identificadas 3 unidades de registro: estabeleceu vinculos?, enumerada como sim

ou ndo; tipo de relagdo, enumerada como profissional, admira¢cdo, amizade, cooperag¢do,
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identificagdo, ausente e inspiragdo; e a unidade tipo de encontro, enumerada como na tabela.
Para definir se o estagiario estabeleceu vinculos ou ndo, levamos em consideracao suas falas

sobre o professor-supervisor, se lembrava seu nome ou se citou sua importancia em algum

momento marcante vivido na experiéncia de estagio.

IES Eszilzzﬁzze?u Tipo de relagdo Tipo de encontro
Alice UE Nao Profissional |Horéario reservado
Athos UE Sim Admiracdo |Horario reservado
Bentinho UE Sim Amizade Horario de almogo e contraturno
Bibiana ucC Sim Admiragdo |Entre uma aula e outra
Capitu UA Sim Cooperagao | Entre uma aula e outra
Charles UF Sim Identificacdo | Horario reservado
Daenerys uC Sim Cooperagao |Grupo de pesquisa
Diadorim |UE Sim Admiragdo |Entre uma aula e outra
Ebenézer UD Nao Ausente Apenas para a regéncia
Eowyn UD Nao Profissional |Poucos encontros, apenas a regéncia
Fantine UA Sim Cooperacdo |Entre uma aula e outra
Frodo UD Nao Profissional | Apenas para a regéncia
Guinevere | UA Sim Cooperacdo |Entre uma aula e outra
Gulliver UB Sim Cooperacao |PIBID e entre uma aula e outra
Heitor ucC Sim Inspiragdo | Entre uma aula e outra
Hermione |UE Sim Cooperagao |Grupo de pesquisa
Tago UB Sim Amizade |Entre uma aula e outra
Isolda UA Sim Profissional | Trabalhavam juntos
Jean Valjean | UD Sim Profissional |Entre uma aula e outra
Kostia UB Sim Amizade |Entre uma aula e outra

Tabela 17 — Relagdo com o Professor-supervisor. Fonte: dados de pesquisa.

O estagio ocorre na relacdo entre pessoas, com um objetivo de formagdo profissional.
Mas ndo € porque o objetivo do estagio € profissional que a relacdo também deve ser. De fato,
conforme podemos ver na Tabela 17, as relagdes mais distantes (profissional/ausente) sao as
mais raras no nosso conjunto de entrevistados. Nessa coluna, estd exposta a relacdo com o
professor com quem fez o estdgio de regéncia que foi, quase sempre, aquele com quem o
entrevistado teve mais tempo de discussdo, confianca e proximidade, dentre todos os
professores-supervisores pelos quais eles passaram durante o estagio.

As unidades de registro estabeleceu vinculos? e tipo de relagdo indicam que o estagiario
estabeleceu algum vinculo com pelo menos um dos professores. Podemos supor que isso seja

muito comum, ja que esses vinculos foram identificados em 16 dos 20 entrevistados. Alice,
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Eowyn e Frodo tiveram uma relagio profissional com seus professores-regentes. Isso significa
que eles enxergaram o estdgio como uma etapa necessaria no curso, mostraram uma posi¢ao
passiva (com énfase em observagdo) e nao tiveram proximidade com seus professores. Ja o caso
de Ebenézer ¢ diferente, pois seu estagio foi interrompido por greves e reposi¢des. Ele ndo pode
ter uma relacdo com seu professor-supervisor porque o Unico estdgio em que ele atuou foi o
primeiro, que era para ser apenas de observacao. Mesmo que ele tenha realizado uma regéncia,
sua experiéncia de estagio foi interrompida por motivos alheios a sua vontade. Isso também
explica por que seu vinculo foi classificado como ausente.

A qualidade dessa relagdo também ¢ diferente. Ha casos de amizades, que perduram
quando o estagio acaba, e ha vinculos que sao mais efémeros, circunscritos ao periodo de
estagio. Para melhor entender a qualidade desses vinculos, apresentamos a Figura 7, que

organiza esses vinculos em ordem crescente de envolvimento do estagiario.

\ A | to N Cooperacdo e

I . b
\ M ed |O > Identificacdo Inspiragdo Admiragdo

Ba iXO Ausente Profissional

Figura 7 — Niveis de relagdo com o professor-supervisor. Grafico do autor
O nivel baixo corresponde a uma relagdo em que o vinculo ocorreu, mas apenas no nivel

mais basico, quando o estagiario enxerga sua relagdo com o professor-supervisor como
superficial, direta, com pouco aspecto emocional. Pode ser ausente quando ndo ha qualquer
relagdo ou lembranga, ou profissional, quando as lembrancas sdo apenas de procedimentos e

ndo de relagdes e cooperagdes. Como exemplo, observe a fala de Eowyn:

Ulisses: E como foi sua regéncia?

Eowyn: E ai um pouco de céalculo mental e ai depois a gente conversou com a
professora e acabou que eu ndo apliquei com a professora porque ela teve... eu ndo
lembro agora se ela saiu de licenga e acabou que eu apliquei com outro professor,
Ulisses: Entendi.

Eowyn: Mas rolou assim uma conversa entre eles, entre a gente, mas eu ja cheguei
la com a atividade pronta.
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Embora ela tivesse tido boa parte do seu estdgio com uma professora, sua regéncia foi
realizada com outro professor, com quem ela ndo tinha nenhum vinculo. Isso fez com que seu
momento de aplicacdo fosse planejado diretamente com o professor-orientador e a turma nao
foi aquela com que ela estava acostumada. Sendo assim, sua relagdo com o professor foi apenas
para uma parte obrigatoria do curso, sem vinculos.

Ja no nivel médio, existe algum tipo de relagdo: o estagidrio enxerga o professor-
supervisor como um modelo, alguém por quem ele nutre algum tipo de sentimento que perpassa
a relacdo estritamente profissional. Essa relagdo envolve algum grau de admiracdo e
proximidade, mas ndo uma quebra de barreiras que permita uma relagdo perene ou uma
cooperacdo de longo prazo. Sdo lagos fortes, muitos ligados a propria identidade dos

entrevistados como docentes, mas se restringiram ao periodo do estagio.

E como era sua relacdo com os professores?

Charles: Excelentes, excelentes, excelentes porque quando a gente foi para la
inicialmente eu pensei que existiria uma certa distancia entre o professor-supervisor
e o aluno de licenciatura né. Mas acho muito pelo contrario, eles aceitavam
sugestdes, debatiam sobre planejamento, sobre as fichas e eu achei que isso ai foi
realmente mais uma vez decisivo para eu querer virar professor, entdo até quem
sabe sei 14, eles ajudaram nisso também.

Na fala de Charles, acima, enumerada como identificagdo, Charles fala dos professores-
supervisores como tendo uma influéncia em sua decisao de ser docente. Ele d4 grande valor aos
dois professores para sua pratica atual, porém, mais a frente, quando perguntado se tem ainda
alguma relag@o com eles, Charles disse que € s6 pelas redes sociais.

Por fim, o nivel alto envolve uma quebra de barreiras tanto emocionais quanto
profissionais. Na cooperagdo, o estagiario se enxerga como alguém que tem de trabalhar junto
com o professor-supervisor para obter resultados pedagogicos. E uma relagdo quase que de

colegas. J& na amizade, vira uma relagdo mais proxima e duradoura, que € perene.

Daenerys: os [professores] que eu fiz [a regéncia] que me marcaram muito. Uma
que foi minha orientadora do TCC da graduagio, [e o outro] tava na banca e foi
coordenador do PIBID. Entdo eu tive aula com eles e consegui manter, de certa
forma, esse vinculo e interfere muito, assim, principalmente com esses dois, que
foram aqueles que eu olhei e falei “¢, € isso”. Tem outros que até fizeram diferenga,
mas nao tdo marcante quanto esses dois, tipo “ah, fez diferenca, legal, mas...” esses
dois, contudo... acho que na minha aula hoje tem um pouco [dela], tem um pouco
[dele], tem muito de mim também, mas fortemente influenciado pelo que eu vi,
desses dois que eu vi. [...] Ficava as vezes assim olhando e “caramba, é isso”*2.

Certamente transborda alguma admiracao da fala de Daenerys, mas a relagdo continuou

depois disso. A orientagdo do PIBID, da monografia e outras falas da entrevistada nos permitem

42 A fala foi editada para suprimir os nomes dos dois professores supervisores, mantendo o contexto.
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crer que ainda hoje esses professores-supervisores sdo presentes e trabalham em cooperagao
em projetos além do estagio.

Com isso, percebemos que geralmente existem relagdes entre estagidrio e professor-
supervisor, mas elas podem ser de varios niveis. Claro que a maneira com que essas relagdes
sdo percebidas varia com o tempo. Esse ¢ mais um motivo para valoriza-las ja que os sujeitos
puderam refletir sobre essa relacao por alguns anos e hoje compreendem esses vinculos a luz
de sua atuagdo docente, enxergando sua formacao inicial auxiliada por um professor experiente.

Isso pode ser evidenciado na fala de Athos:

Athos: Cada professor tem um estilo. Uma filosofia de vida, de ensinar e de...
entendimento sobre aquele contexto, aquela ciéncia, aquela turma... aquela escola.
Entdo, compartilhar isso também ¢ importante. Talvez... ndo € criar uma amizade
forcada. Mas ¢é reconhecer que faz parte também dessa troca profissional
compartilhar algumas visdes, algumas perspectivas que sdo interessantes.

Athos enxergou em sua experiéncia um lugar de compartilhar visdes. Sdo experiéncias
que ocorrem na intimidade e nas relagdes entre as pessoas, em seus espagos de convivéncia.

Nesta tese, ndo temos como ter acesso ao ponto de vista do professor-supervisor sobre
essa relacdo, mas podemos usar como base alguns resultados de pesquisa como comparagao.

Gongalves Junior, falando sobre sua propria experiéncia como professor-supervisor afirma que

Para mim, era quase insuportavel a ideia de alguém de fora assistir minhas aulas e,
depois, ndo falar nada, nao dar sua opinido. Assim, com cada dupla, eu procurava
estabelecer um bate-papo antes e depois de uma aula, sempre que possivel, sobre a
rotina diaria, as atividades a serem feitas, sobre algo ocorrido na aula e, sobretudo,
eu me preocupava em saber como eles viam minhas aulas, o que pensavam sobre o
modo como preparava, propunha ¢ conduzia as atividades. (GONCALVES
JUNIOR, 2016, p. 17)

Percebemos assim que pode haver uma via de mao-dupla. Pode ser do interesse do
professor-supervisor estabelecer e fortalecer essa relagdo tendo em vista seu carater
eminentemente formativo. Possivelmente, essas relacdes foram vistas como positivas do ponto
de vista dos estagiarios, conforme vimos nesta categoria, porque ¢ do interesse de ambos
(estagiario e professor-supervisor) compreender melhor aspectos da pratica para que ela seja
mais intencional e, assim, atuar de maneira mais objetiva para transforma-la.

Claro, nao podemos deixar de lado o aspecto humano e afetivo dessa relacao. Estagiario
e professor-supervisor passam um periodo juntos, discutindo sobre um assunto de comum
interesse, observando, compartilhando e tendo conclusdes sobre esse fendmeno: a
aprendizagem acontecendo. Os vinculos constituidos entre esses sujeitos tendem a ficar mais
fortes quando ambos estdo cientes de seu papel e possuem abertura para aprendizado mutuo.

As evidéncias colhidas neste trabalho nos permitem perceber o papel fundamental dessa relagao
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para que se efetive um estagio formativo. Investir na dimensdo humana — e afetiva — da relagdo
entre eles ¢ uma forma de permitir que o processo de troca ocorra de uma maneira mais intensa,
favorecendo que as lembrangas sobre a experiéncias sejam mais duradouras e as habilidades
aprendidas no estigio sejam mais presentes®’.

Para podermos entender a relagdo entre o professor-supervisor e o estagiario e os afetos
envolvidos, lancemos mao de Larrosa (2015), segundo o qual a experiéncia ¢ o que nos
acontece, nos forma, transforma e afeta. Desse modo, a experiéncia ndo € apenas logica de agao,
mas logica de paixdo: o sujeito da experiéncia ¢ passional.

Se, para Larrosa (2015), a experiéncia € o que nos acontece, 0 que nos passa €, ao passar,
nos forma e transforma, ela nos afeta de algum modo ao produzir afetos e deixar marcas. O
autor alude ao fato de que ndo se pode compreender a experiéncia apenas pela logica da agdo,
mas a partir de uma logica da paix@o, da reflexdo do sujeito sobre si mesmo como sujeito

passional.

O sujeito da experiéncia seria algo como um territorio de passagem, algo como uma
superficie sensivel que aquilo que acontece afeta de algum modo, produz alguns
afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos. [...] Em
qualquer caso, seja como territério de passagem, seja como lugar de chegada ou
como espago do acontecer, o sujeito da experiéncia se define ndo por sua atividade,
mas por sua passividade, por sua receptividade, por sua disponibilidade, por sua
abertura. Trata-se, porém, de uma passividade anterior a oposi¢cdo entre ativo e
passivo, de uma passividade feita de paixdo, de padecimento, de paciéncia, de
atencdo, como uma receptividade primeira, como uma disponibilidade fundamental,
como uma abertura essencial. (LARROSA, 2015%%)

Larrosa nos mostra, assim, o sujeito da experiéncia como alguém aberto a sentir e ser
afetado por isso. Entendemos que a experiéncia de estdgio ¢ tdo marcante para esses sujeitos
porque, fundamentalmente, abrir-se para a experiéncia de estagio ¢ preparar-se para adentrar
um mundo novo, desejado e cada vez mais proximo de ser alcangado: o da docéncia. Ter alguém
para trocar as experiéncias (como as duvidas que foram tiradas dos alunos em sala de aula), as
angustias, os medos (inclusive o medo da primeira aula, representado pela regéncia) com
alguém que tem uma trajetoria profissional (e que €, em muitos dos casos aqui analisados, uma
inspiragdo, alguém com quem cooperar ou mesmo um amigo) ¢ uma experiéncia que tem
grandes chances de resultados duradouros, relagcdes humanas, afetos e vinculos.

Finalizando o eixo das relagoes construidas, podemos perceber que as condigdes do

estagio permitem que haja uma relagdo entre o professor-supervisor e o estagiario. A qualidade

43 Mais detalhes sobre as habilidades aprendidas no estigio serdo vistos na secio 4.2.1.6.
44 Essa referéncia também é oriunda de um e-book, por isso a pagina nio ¢ citada. Para leitores de Kindle, est4 na
posicao 244.
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dessa relacdo depende de alguns fatores, que podem vir tanto da parte do estagiario (timidez,
pouco interesse em aprofundar no estagio), como do campo (falta de espago/tempo para
reunides, regras rigidas sobre o que fazer no estagio) ou mesmo do professor-supervisor (sua
propria abertura para experiéncias, a maneira como enxerga seu papel como formador no

estagio, etc.).

4.2.1.5.0s sentidos percebidos pelos sujeitos

O proximo eixo de analise envolve os sentidos percebidos pelos sujeitos e ¢ composto de
duas categorias: momentos marcantes € sugestoes para o estagio. Esse eixo difere dos
anteriores, pois esta focado em descrever como os estagidrios se sentiram durante o estagio.
Contém, assim, descri¢cdes de situagdes vividas, problemas enfrentados, em suma, memdorias
afetivas do tempo vivido durante a realiza¢do do estagio.

A primeira categoria, momentos marcantes, tinha uma pergunta especifica* no roteiro de
entrevistas semiestruturadas, o que fez com que ela aparecesse com maior frequéncia (29
codigos). Os dados para andlise desta categoria estdo presentes na Tabela 18. Foram
identificadas 5 unidades de registro, todas elas enumeradas como positivo ou negativo. As
unidades de registro correspondem ao tipo de momento marcante citado pelo entrevistado: uma
aula observada, sua regéncia, alguma atividade do estdgio realizada (excluida a regéncia em
si) ou quando o campo de estagio € uma experiéncia marcante por si s0. Por fim, apresentamos
uma unidade de registro para quando o entrevistado explicitou que ndo tem nenhum momento
marcante no seu estagio.

A unidade aula observada tem 2 registros, ambos positivos, de respondentes que disseram
que o melhor momento foi assistir uma aula do professor-supervisor que eles consideraram

inovadora ou especial. Um exemplo ¢ a fala de Hermione:

Hermione: eu lembro que me chamava muita aten¢do as aulas do [professor-
supervisor] que eram umas aulas diferentes. Ele usava microfone! Ele era um
professor e tinha um estilo um pouco diferente de dar aula, maneira diferente de
tratar os alunos... ndo se incomodava tanto as vezes quando o aluno estava
conversando. S6 que alunos aprendiam a matéria, iam superbem ai eu ficava, “mas
gente como ¢ que faz isso?”

Dessa forma, a aula observada consiste em um momento passivo, de observacao de outro

professor e de admiragdo de suas posturas, agdes ou habilidades na condugao da aula.

45 Pergunta: “Vocé consegue descrever algum momento marcante acontecido durante o periodo do estagio, tendo
sido esse momento bom ou ruim? Explique”.
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Sem

Atividade | O campo de
momentos

IES | Aula Observada| Regéncia do Estagio estégio

marcantes

Alice
Athos
Bentinho

Bibiana

Capitu
Charles

Daenerys

Diadorim
Ebenézer
Eowyn
Fantine
Frodo
Guinevere
Gulliver
Heitor

Hermione

Tago
Isolda
Jean

Kostia

Tabela 18 — Momentos Marcantes. Fonte: dados de pesquisa.

J4 a unidade regéncia, era esperada como uma das mais marcantes, ja que esta costuma
ser uma culminancia do estdgio, momento de grande preparagdo e que pode envolver
nervosismo. Essa unidade teve 7 cddigos, 4 positivos e 3 negativos. Os negativos envolvem
dificuldades para o gerenciamento da turma, problemas pessoais enfrentados, falta de suporte

do professor-supervisor ou posturas arrogantes dos alunos durante a regéncia.

Heitor: Era muito ruim mesmo dar aula naquela turma e todo mundo concordava
com isso. [...] Ai chegou a minha vez de dar aula naquela turma: eu elaborei minha
aula, ela viu minha aula com antecedéncia, ela me pediu uma modificacdo ou outra,
modifiquei de acordo com o que ela considerou o correto. Dei a minha aula,
consegui controlar a turma, dado o nivel de comportamento da turma que tocava o
terror na aula dela principalmente [...]. E no final o professor geralmente faz um
comentario pessoal com a gente ne em relagdo a aula. Ela disse que a aula tinha sido
uma aula ok, uma aula boa, dentro do que foi proposto, do que ele mesmo tinha
aceitado. Falou que eu tinha cometido um erro ou outro, mas o que eu concordei.
Disse que eu tinha controlado bem a turma e tudo mais, pa, pa, pa... S6 que no
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relatorio que ela emitiu para o professor da UC, da turma... ela disse completamente
0 oposto no relatorio.

Notamos que Heitor se sentiu desamparado e traido, em um contexto de uma turma dificil.
Esse momento ¢ tdo marcante para ele que ele se lembra de varios detalhes: da turma, da
regéncia em si, da avaliacdo de sua aula, caracteristicas da professora, etc. Foi um momento
visto como bastante traumatico para o entrevistado e, portanto, marcante.

J& os positivos envolvem regéncias que sairam como planejado. E o caso de Ebenézer:

EBENEZER: [0 momento marcante] foi a aplicagdo da atividade ludica do 7° ano,
os alunos ficaram encantados com como trabalhar os nimeros inteiros e eles
conseguiram construir logo em seguida, né, as famosas regrinhas de sinais iguais e
as de sinais diferentes, sem ter que decorar, entendeu? Isso foi muito legal.

A unidade atividade do estdigio teve 9 registros, todos positivos se referem a uma
atividade que deu certo, como resolver um exercicio no quadro pela primeira vez ou a felicidade

de conseguir explicar algo para um aluno, caso de Bentinho:

Bentinho: [pensa] Bom, momento era quando os alunos chegavam pra mim e
diziam: p6, eu consegui entender! [quando o aluno diz:] “Eu tinha uma dificuldade
absurda em Matematica, eu tirava notas proximas de zero, um, e agora eu to
conseguindo pelo menos fazer a média”. Isso ai era bom... isso ai pra mim foi bom
porque eu vi que realmente meu trabalho fez diferencga ali

Na unidade campo de estdgio, houve 2 registros negativos, de lago e Daenerys, que

disseram que algum de seus campos de estagio foi ruim ou ndo acrescentou em nada a eles.

Iago: [eu lembro] do EJA noturno, porque vocé vé alguns estudantes que tdo
querendo voltar a estudar ¢ vocé tem aquele choque de realidade entre o publico
mais adulto que quer estudar e o publico mais novo que, muitas vezes, quer
bagungar e ai o adulto d4 uma segurada.

Como dito no eixo o estagio acontecendo, Daeneyrs critica o estagio de observagao,
momento que ela considerou perda de tempo, ainda mais quando em comparagdo com o estagio
no CAp, ao qual ela deu maior valor formativo.

J& Jean teve sua experiéncia enumerada como positiva, pois gostou de estagiar em uma
Escola Publica, uma oportunidade que ele nunca havia tido e que lhe fez mudar algumas

concepgdes e preconceitos.

Jean: Uma coisa que, na verdade, ndo foi um momento, mas foi um processo,
digamos assim, que foi 0 meu processo de estar numa escola publica e lidar com as
dificuldades e as vantagens de estar naquele ambiente. Entdo eu diria que esse foi
um processo marcante pra mim, isso com certeza mudou a minha visdo sobre a
escola publica, isso com certeza mudou como eu observo o ambiente escolar dentro
dessa realidade e até em outras, entdo eu ndo diria que foi um momento, mas foi um
processo que eu vivi dentro do meu estagio que foi importante pra minha vida dali
em diante.
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Destacamos também os dois entrevistados que nao tiveram momentos marcantes. Fantine
disse que, comparativamente, a experiéncia do PIBID foi muito mais marcante. J&4 Frodo disse

apenas que nao teve momentos marcantes e nao quis entrar em maiores comentarios.

Fantine: Entdo, eu tive mais impacto das atividades que eu exerci como bolsista do
PIBID do que do estagio propriamente dito.

Ulisses: Mas por qué?

Fantine: Porque no PIBID nosso objetivo ndo era acompanhar o professor, né?, e
sim levar atividade diferenciadas baseado no contetdo que a gente estivesse
estudando. Entdo a gente ndo levava aquele ensino tradicional, né? A gente levava
provavelmente jogos, jogos de tabuleiro, atividades diferentes para o aluno ver
aquela rela¢do daquele conteudo que a gente estava estudando.

Devemos dar um valor especial a esses momentos marcantes, a essas lembrangas perenes,
positivas ou negativas, que ddo sentido a experiéncia e sdo fundamentos para a acgdo

profissional. Ainda com base em Larrosa, vemos que

A velocidade com que nos sao dados os acontecimentos e a obsessdo pela novidade,
pelo novo, que caracteriza o mundo moderno, impedem a conexao significativa
entre acontecimentos. Impedem também a memoria, ja que cada acontecimento ¢é
imediatamente substituido por outro que igualmente nos excita por um momento,
mas sem deixar qualquer vestigio. (LARROSA, 20154%)

O estagio, visto como uma experiéncia no sentido de Larrosa, deixa profundas marcas
nos sujeitos. Sao referéncias e pontos de memdria situados no tempo e no espaco, que dao o
sentido que € percebido pelo sujeito a partir de sua realidade. E esse senso de real “ndo ¢ uma
coisa, e sim, um acontecimento” (ibidem*’). Ainda segundo Larrosa, o sujeito da experiéncia
deve estar aberto a ser afetado por esses acontecimentos. Este eixo se baseia justamente na ideia
de que a experiéncia (ou o momento marcante) se torna real a partir do ponto de vista dos
sujeitos.

Quando defendemos um estagio rico e reflexivo no final da se¢do 3.2, tinhamos em vista
uma formagao para o trabalho, a transformagao e para a praxis no sentido defendido por Pimenta
& Lima. Mas isso ndo ¢ o bastante. Emerge das falas dos sujeitos que a relagdo construida com
os professores (eixo as relacoes construidas) € com os lugares (a escola) € crucial para entender
a experiéncia de estagio relatada e para situar seu lugar e importancia na sua pratica atual. A
experiéncia de estagio tem potencial de transformar, de modo a quebrar preconceitos e dar um
novo olhar para o lugar, como observado na fala de Jean (citada nesta se¢do). De igual modo,
essa experiéncia pode deixar marcas profundas, traumas, que também servem como ponto de

reflexdo, como nos mostra a experiéncia de Heitor.

46 Para leitores de Kindle, essa citagdo esta na posigio 202.
47 Posicdo 1457.
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Estagio ndo € s teoria, pratica, saberes profissionais e experienciais, mas também ¢ uma
experiéncia de afetos. Afetos que podem até ser nulos ou desimportantes, como Fantine € Frodo
ressaltam, mas existem como lembranga, memoria. Esse lugar marcante da experiéncia deve
ser ressaltado como lugar de poténcia das falas dos entrevistados, lugar que da sentido a essas
falas e exemplifica suas experiéncias. Lugar do ontem que da sentido ao hoje.

A proxima categoria ¢ sugestoes para o estagio, que foi uma das que teve mais codigos
(oitenta e oito) e unidades de registro (dez unidades), segundo a Tabela 19, na pagina 108.
Todas as dez unidades de registro foram enumeradas por presenca e sdo: i) remuneragdo, para
indicar que o entrevistado sugere que o estdgio seja remunerado; ii) estrutura, para indicar que
a sugestao ¢ por uma mudanca da estrutura do estagio; iii) pré-regéncias, quando o estagiario
defende que haja regéncias intermediarias nas turmas; iv) ambienta¢do, quando a sugestao €
para que haja uma maior preocupacdo com inserir o estagiario no campo de estdgio,
compreendendo as relagdes e espacos; v) avaliagdo, quando a sugestdo ¢ pela mudanca dos
critérios de avaliagdo do estagio; vi) campos, quando o entrevistado propde que haja mudancas
nos campos de estagio; vii) coparticipagdo, para sugerir uma coparticipagdo mais intensa € uma
relagdo mais proxima com o professor-supervisor; viii) curso, quando a proposta ¢ mudar algo
no curso de licenciatura ou na disciplina de estagio da universidade; ix) experiéncia docente,
para defender que a experiéncia docente conte como estagio, parcialmente ou nao; € X)
fiscalizagdo, quando a proposta ¢ que haja mais fiscalizagdo para prevenir fraudes e garantir
que todos os alunos de licenciatura efetivamente realizem o estdgio. Ressaltamos que houve
uma grande variabilidade nas sugestdes para o estagio, o que tornou, inclusive, bastante dificil
nos restringirmos a essas unidades de registro no processo sucessivo de aglutinagao proposto

por Bardin.
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Remuneragdo | Estrutura | Pré-regéncias | Ambientacdo | Avaliagdo | Campos | Coparticipagdo | Curso | Experiéncia Docente Fiscalizagdo

Alice
Athos
Bentinho
Bibiana
Capitu
Charles
Daenerys
Diadorim
Ebenézer
Eowyn
Fantine
Frodo
Guinevere
Gulliver
Heitor
Hermione
Tago
Isolda
Jean

Kostia

Tabela 19 — Sugestoes para o Estagio. Fonte: dados de pesquisa.
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A remuneragdo do estdgio foi efetivamente citada por dois entrevistados: Alice e
Gulliver. Alice teve dificuldade para realizagcdo do estagio, que era muito longe de sua casa. O
dinheiro gasto no percurso para o estagio fazia muita diferenga para ela, de modo que ela teve
de concentrar seu estdgio em poucos meses. A justificativa de Gulliver € que o estidgio ¢ uma
atividade em um local diferente da universidade e que, por isso, merece remuneracao.

Argumenta também que outras dreas nao tém estagios sem remuneragao.

Alice: Eu assim, como todos os meus colegas achamos que o estagio deveria ter
uma remuneragdo, pelo menos de passagem para os alunos. Podia ser que nem
emprego, vocé chegar e falar assim, “eu pego dois 6nibus e um metrd”, entendeu?
E véo te dar respectivo aquilo.

Essa sugestao ¢ presente em outros trabalhos (ZIMMER, 2017) e ¢ bastante comum, ja
que o estagio ¢ uma etapa obrigatdria da formagdo, mas nao ocorre na IES. Considerando o
perfil financeiro de muitos dos alunos de licenciatura, a solucdo para conseguir estagiar é
receber algum tipo de bolsa da IES (como ocorreu com lago, Hermione e Diadorim) ou fazer o
PIBID (como Isolda, Capitu, Daenerys, Gulliver, Kostia e Athos). Esta observacao ¢
particularmente importante tendo em vista o atual momento politico em que as IES sofrem
seguidos cortes que tém impactos em programas e bolsas. A falta de algum tipo de remuneragao
para a permanéncia dos estudantes pode ter resultados deletérios para a formagdo das proximas
geracdes de professores.

Mudangas na estrutura do estagio foram propostas por 9 entrevistados. Estas sugestoes
incluem: dividir o estdgio em varias escolas (o que foi proposto pelos entrevistados que
realizaram estdgio em uma escola s6); realiza¢do obrigatoria de regéncias em todos os estagios
(como vimos anteriormente, alguns entrevistados nao realizaram regéncia) e maior clareza
sobre o que deve ser feito no estagio em cada fase, com mais efetiva participagao do estagiario

no planejamento e organizag¢ao do curso. Sobre esse ultimo ponto, destacamos a fala de Jean:

Jean: [...] eu acho que a gente devia criar mecanismos de uma maior participag@o
do estagiario nesse processo do estagio, nem que seja dentro da universidade, entdo
eu acho que, num geral, até dos professores tem uma visdo tipo assim “ah, esse cara
ta aqui pra me observar e pra observar minha pratica e a minha aula”, eu ndo sei até
que ponto dos professores o estagiario ¢ um parceiro.

A realizagdo de pré-regéncias foi citada como sugestdo por oito entrevistados. A principal
justificativa € que eles sentiram pouco preparo para assumir a turma. Também acharam ruim
ser avaliados por uma aula s6, sendo que o estagio ocorre ao longo de varios meses. Acham

que, para ser professor, ¢ preciso atuar como professor e dar mais aulas; e sentir o gosto de
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conduzir a turma ¢ uma parte fundamental desse processo. Athos, um dos defensores da pré-

regéncia, argumenta enumerando alguns motivos pelos quais isso € dificil de ser implementado:

Athos: Gostaria de, talvez, ter tido mais oportunidades de regéncia, pré-regéncia,
do que eu chamei aqui, €... talvez ter mais contato com os alunos. Mas eu também
entendo por que isso ¢ complicado. Porque vocé tem uma carga horaria muito
restrita, o professor tem um planejamento, entdo ele tem de dar conta de atender a
formagio dos alunos em si e atender a formagio do licenciando que esta ali. E... é
uma logistica um pouco dificil de organizar.

Sobre a ambientagdo, os trés entrevistados sugerem que ¢ preciso ter uma ideia melhor
do que ¢ a escola, seus espagos e meios de funcionamento. Para isso, o estagio ndo deve se
restringir & sala de aula, mas envolver outros espagos: conselhos de classe, coordenagdo,
direcao, secretaria, etc.

Koéstia: Sugestdo eu tenho o seguinte: eu acho que nas escolas, assim, a gente ainda
tem muito principalmente nas particulares a gente ainda sofre um pouquinho na
relagdo escola e familia do aluno né? Vocé tem ai aquela questdo do por ser um
negocio, vocé tem aquela questio do cliente tem sempre razao e de vez em quando
isso estraga o seu trabalho de uma maneira incrivel cara, incrivel mesmo. Porque
vocé esta ali para tornar pessoas melhores para sociedade ¢ a relagdo da escola com
a familia do aluno acaba algumas vezes prejudicando, até o proprio aluno fica mais
interessado no circuito. Assim eu defendo que os estagios ajudem a conhecer essas
escolas também.

Bentinho propde que a avaliagdo mude, dando peso maior para o professor-supervisor,
justamente para evitar que a nota seja enviesada pelo professor da universidade, que nao
acompanhou o estagio no campo.

Treze entrevistados gostariam de ter mudancgas nos campos de estagio. Isso significa tanto
aumentar a quantidade de campos existentes, principalmente nas IES que costumam ter estagio
em um tnico campo, como a variedade de campos, incluindo Escolas Particulares ou facilitando

que o estagio ocorra em escolas da Rede Publica Estadual e Municipal.

Heitor: Na verdade a minha critica [é que] ndo ha qualquer correlacdo, [...] ndo ha
qualquer interagdo entre educagdo publica. E quando eu falo de educagdo publica
eu ndo me refiro a institutos federais, a colégio militares, Pedro II que de certa forma
¢ instituto federal, ou aos colégios de aplicagdo, eu me refiro a municipio e estado.
Nao ha qualquer interacdo entre municipio, estado e universidade, entdo a minha
realidade no estado é completamente diferente do que eu vivenciei da graduagéo.

Sobre a coparticipagdo, os entrevistados defendem uma coparticipagdao mais longa, com
menos observacdo, além de uma proximidade maior com o professor-supervisor, como
exemplifica a fala de Jean:

Jean: Eu diria que a minha maior critica seria essa, até dos professores da
universidade eu senti um pouco isso, tipo de vocé estar indo 14 pra ser um
espectador. Eu lembro até uma vez que eu tive uma discussdo — discussdo no melhor
sentido da palavra — com uma professora que, ah, ela fez uma comparagio do
estagio com uma aula de diregdo na autoescola e eu disse que, na aula da auto escola,
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a primeira e a segunda aula a gente observava, dali em diante a gente dirigia o carro.
Eu sentia um pouco falta dessa dire¢do do carro, porque a gente... Eu tive o
privilégio, acredito eu, muito bom o fato de eu ter comecado a ser inserido na escola
muito cedo na minha graduagao, desde o 1° periodo eu ja dava monitoria, eu tenho
colegas meus que até hoje, ja tdo formados junto comigo ¢ nunca entraram numa
sala de aula como professores e eu acho que, se o estagio tivesse uma maior abertura
para isso, acho que essas pessoas até se sentiriam mais seguras la na frente depois
de formadas, etc.

Sobre as mudangas no curso, os entrevistados propdem mudangas na disciplina de

estagio, com mais espago para discussdes sobre o que ocorre na pratica, mais leituras e um

acompanhamento mais

proximo dos professores das IES sobre o que ocorre no estagio.

Ulisses: Alguma sugestdo, ndo?

Guinevere: Sobre a pesquisa ou acrescentar...

Ulisses: O que vocé quis dizer?

Guinevere: E, entdo, depois que eu sai de 14 dos estagios, eu achei que o estagio
com o professor de matematica ndo era tdo rico quanto foi com a professora
pedagoga, o estagio senti que era diferente.

Mais a frente, em sua fala, Guinevere defende que haja um enfoque mais pedagogico do

estagio por parte de sua IES, com mais leituras e uma discussao especifica sobre o que ocorre

no estagio, o que também foi defendido por Daenerys ¢ Eowyn.

Sobre a experiéncia docente, os entrevistados sugerem que, pelo menos em parte, o tempo

que eles passam efetivamente trabalhando como docentes na graduagdo conte como horas de

estagio.

Ulisses: Entdo vocé acha que, por exemplo, podia aproveitar sua experiéncia
docente pro estagio?

Ebenézer: Sim, exatamente, porque na maioria das vezes ndo tinha como... E, né,
por exemplo, eu fazia o estagio de manha, dava aula a tarde e a noite tinha que ir
pra [IES], entdo acabava ficando cansativo, né.

Por fim, Gulliver sugere que haja uma maior fiscaliza¢do do estagio para evitar fraudes

na contagem das horas.

Gulliver: Eu iria sugerir [...] uma fiscalizacdo maior dos alunos estarem presentes
no estagio, isso ai eu [...] porque eu vi muita coisa, digamos assim, que ndo deveria
acontecer nesse sentido, fora ali do que ¢ determinado pra gente. Entdo eu acho que
se tivesse isso daqui, os alunos, eles estariam presentes e, se eles estivessem
presentes, eles teriam alguma coisa pra contar.

Antes de mais nada, precisamos entender o lugar em que a categoria sugestoes para o

estdagio estd. As sugestdes estdo na transicdo entre este €ixo — os sentidos percebidos pelos

sujeitos — € 0 proximo — o passado no presente. Isso porque a sugestdo esta em um lugar entre

a lembranca, seu lugar no passado, e as experiéncias docentes atuais, influenciadas pela pratica,

pela presenca na sala de aula.
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Isso valoriza ainda mais essas sugestdes. Notemos que a maior parte das sugestdes vai no
sentido de valorizar praticas que ja ocorrem (experiéncia docente), aumentar o papel da pratica
na formagdo inicial (coparticipagdo, pré-regéncias, estrutura, curso) ou permitir condigoes
para que o estagio efetivamente ocorra (remuneragdo e fiscalizag¢do). Assim, as sugestdes vém
no sentido de valorizar as experiéncias e os saberes da pratica, criticando um excessivo papel
da teoria no curso de licenciatura e, assim, concordando com varios autores citados no capitulo
3 (PIMENTA, 2006; GATTI & NUNES, 2009; MOREIRA, 2012).

Mas nao s0 isso. As sugestdes caminham no sentido da superagdo da dicotomia entre
teoria e prdatica (PIMENTA & LIMA 2012), por defenderem mais integragdo ao estdgio, mais
integracao com o professor da escola e, em suma, mais pratica refletida. Nao defendem uma
pratica passiva (mais observagdo), mas uma pratica ativa (com mais coparticipagdo e pré-
regéncias). Essas conclusdes concordam com Barros

O estdgio enquanto componente do curriculo dos cursos de licenciatura, realizado
de modo isolado das demais disciplinas, apresenta limitagdes para assegurar uma
formagdo docente adequada. Para transpor essa dicotomia ¢ necessaria uma
organizagdo curricular que estabeleca uma ligacdo entre disciplinas especificas e as
praticas de ensino, bem como entre a universidade e instituigdo escolar do estagio.
Além disso, precisa superar a visdo da escola apenas como unidade receptora das
atividades do estagio, e, sobretudo, como uma instituicdo formadora de professores,
no caso, de Matematica. (BARROS, 2018, p. 94)

As respostas dos entrevistados se aproximam também do enfoque reflexivo na pratica de
Jarmendia (2009), ja que o professor-supervisor ¢ valorizado e visto como um individuo com
saberes e experiéncias, que atua no campo e reflete sobre sua propria pratica, ou seja, alguém
com quem se pode aprender e cujos saberes devem ser valorizados.

Contudo, nossa analise ndo se encerra aqui. Ela continua com a compreensao sobre o que
esses sujeitos entendem que o estagio lhes legou como resultado, ou seja, em como o passado
se comunica com o presente pela lembranca refletida dos sujeitos-professores. Esse € o enfoque

da préoxima segao.

4.2.1.6.0 passado no presente

O 1ultimo eixo desta tese ¢ o passado no presente. Ele é composto de duas categorias:
habilidades aprendidas no estagio e importdncia dada ao estagio para a pratica atual. Nesse
eixo estamos interessados em entender como os respondentes percebem a importancia do
estagio hoje, em suas salas de aula e praticas como docentes. Ou seja, estamos interessados em

entender de que maneira eles enxergam a influéncia da experiéncia passada em sua atuagao
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profissional. O passado no presente ¢ uma tentativa de relacionar a experiéncia passada —
filtrada pelo tempo e influenciada pelas emogdes e sentidos — com o fazer docente. Portanto,
esse eixo ocupa lugar de culminancia nesta tese de dar resposta a nossa busca por compreender
como e em que medida o Estagio Curricular Supervisionado obrigatorio nos cursos de
licenciatura em matemadtica pode influenciar nas prdticas docentes de professores de
matematica recéem-egressos da universidade ¢ as questdes complementares que emergem das
entrevistas.

Porém, ¢ importante ressaltar o caminho até aqui. Os eixos se articulam de modo que as
categorias emergentes do texto se organizam e se comunicam. Por isso mesmo, muito embora
esse eixo trate do “hoje”, ele ¢ referendado, construido e baseado no “ontem”. E presente, mas
¢ o presente com base no passado. Dessa forma, a escolha do nome para esse eixo tem lugar em
uma concepg¢do de que este, mesmo podendo existir a despeito de todos os outros — afinal de
contas, Bardin (1977) postula que cada categoria ¢ independente, por sucessiva aglutinagdo de
unidades menores — tem seu sentido produzido e historicizado em comunicagdo com o0s
precedentes.

A primeira categoria ¢ habilidades aprendidas no estagio e estd resumida na Tabela 20.
Ela ¢ composta por 6 unidades de registro: mudancas de postura; gerenciamento de sala;
espelhamento,; avaliagdo, estratégias pedagogicas e escuta, ¢ representam as habilidades
citadas pelos entrevistados, todas elas enumeradas por sim ou ndo. Dois entrevistados ndo
citaram nenhuma habilidade: Fantine, que disse que o PIBID foi uma experiéncia que deixou
muito mais frutos e Frodo, que ja trabalhava e teve criticas a seu estagio (com muita observagao
€ sem regeéncia).

A unidade de registro mudanga de postura indica quando a experiéncia do estagio — quer
seja alguma atividade realizada pelo professor-supervisor, quer seja a convivéncia na escola-
campo — mudou alguma postura ou crenga do entrevistado sobre o que ¢ ensinar matematica.
Alguns exemplos sdo: mudangas em visdes pré-concebidas sobre as dificuldades dos alunos ou
sobre como ocorre efetivamente o trabalho docente em situagdes reais e complexas de ensino.
A experiéncia de estagio parece ter ajudado a mitigar visdes ingénuas e romantizadas sobre o
que é ensinar e tem impactos no que os entrevistados fazem, ou gostariam*® de fazer em suas

salas de aula hoje. Um exemplo de como visdes ingénuas foram mitigadas vem de Bentinho,

48 Lembrando que muitos dos entrevistados trabalham em escolas que utilizam métodos de ensino com pouca
autonomia docente, como ¢é o caso das escolas privadas com ensino “apostilado”. Com isso, ¢ realmente possivel
trabalhar sob uma proposta que vai de encontro as suas crencas sobre o que € ensinar.
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segundo o qual percebeu “ali que realmente os alunos tém dificuldades e ndo € culpa dele ser um

aluno que nao presta atengdo. As vezes o aluno que presta atengao, ele mesmo tem dificuldade”.

Mudanga | Gerenciamento
de Postura de sala

Estratégias

, . Escuta
pedagdgicas

Espelhamento | Avaliagao

Alice
Athos
Bentinho
Bibiana
Capitu
Charles
Daenerys

Diadorim
Ebenézer

Eowyn

Fantine
Frodo

Guinevere

Gulliver
Heitor
Hermione
Tago

Isolda

Jean Valjean

Kostia

Tabela 20 — Habilidades Aprendidas no Estagio. Fonte: dados de pesquisa.

Na unidade gerenciamento de sala estao aglutinados os exemplos sobre estratégias que
os entrevistados utilizam hoje para gerenciar o trabalho em suas turmas e que foram aprendidas
durante o estagio. Por exemplo, Athos aprendeu a importancia de diminuir os conflitos entre
alunos pequenos (6° e 7° anos) dentro de sala de aula, simplesmente trocando-os de lugar e
conversando com eles, evitando mandar alunos para a direcdo. Diadorim aprendeu a entender
a complexidade das relagdes em sala de aula e a usar isso em seu favor. Charles observou como
trabalhar em contexto de autonomia pode ser positivo para os alunos e utiliza isso em seu
trabalho atual. Em todos esses casos, os entrevistados aprenderam essas habilidades observando
ou participando de atividades propostas pelos professores-regentes no estagio.

A terceira unidade de registro ¢ o espelhamento e esta ligada a descrever como o

entrevistado enxerga a si mesmo, hoje, como professor, em compara¢cdo com o professor-
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supervisor. Esse espelhamento ¢ o reconhecimento da influéncia daquele professor em suas
praticas atuais, mas ele nao ¢ automatico ou total. Utilizamos a palavra espelhamento porque
ela remete a uma reflex@o sobre papéis e posturas dos entrevistados enquanto professores, a luz

das influéncias dos professores regentes:

Ebenézer: Sim, influencia, entdo, de novo, da forma que o professor pode abordar
certo conteudo, vocé acaba vendo assim “pd, ele aborda aquilo ali de maneira mais
clara, eu posso usar isso com os meus alunos”, entendeu? Mas ndo é 100% que vocé
pode utilizar, porque tem coisas também que eu nao concordava, de uma forma que
ele explicava o contetido eu falava “p0, essa forma que ele explica é um pouco mais
complicada pros alunos, tem uma outra forma que ¢ mais facil”, entendeu? Entao
da pra poder fazer sempre diferente e trazer sempre pra linguagem dos alunos, ele
usava muito a linguagem que tinha no livro, aquela linguagem matematica mais
trabalhosa.

A unidade avalia¢do indica que o entrevistado adotou algum tipo de estratégia ou critério
avaliativo em suas aulas, baseado em algo que foi experimentado no estagio. Envolve tanto
critérios de corre¢do de provas, testes e trabalhos, quanto instrumentos avaliativos. Bentinho,
por exemplo, passou a adotar estratégias de preparagao antes das avaliagdes com seus alunos,
que incluem a utilizagdo de listas de exercicios de revisdo. J& Hermione utiliza minitestes, que
sdo testes com poucas questdes para serem realizados com mais frequéncia pelos alunos,

permitindo mudangas de estratégias pedagdgicas ao longo do processo:

Hermione: Uma coisa que eu tento fazer que eu via o professor [nome do professor-
supervisor] fazer e que eu achava superinteressante, sdo minitestes que ele faz
semanalmente. Eu acho muito interessante porque [...] eu percebia que as vezes os
alunos que chegavam quando estava perto da prova, eles comegavam a tirar dividas,
que eram matérias que voc€ ja tinha dado ha dois meses. Ai eu pensava, “sera que...
ele ndo deve ter estudado nada disso antes?” Eles até faziam exercicios [...] E ai eu
percebia que quando chegava na prova os alunos estavam supertranquilos porque
eles chegavam com os exercicios todos feitos e chegava na prova e eles iam mal. E
ai comecei a fazer isso [os minitestes] e achei que foi superbacana porque assim,
primeiro que quando eu falava que eles tinham que me entregar e seria avaliados de
alguma forma, isso contaria de alguma forma na avaliagdo deles, a postura deles
mudava completamente para fazer aquele exercicio proposto para aquele final de
aula. Entdo sempre que sobra um tempo no final da aula, eu fago.

A fala acima, de Hermione, exemplifica que certas estratégias avaliativas sdo adaptadas
aos contextos de trabalho atuais. A escola em que Hermione leciona, sendo privada e autoritaria,
possui uma apostila com exercicios que devem ser feitos obrigatoriamente. O problema ¢ que
as resolucdes dos exercicios estdo na Internet e os alunos copiam as resolugdes e entregam, sem
refletir sobre elas ou tentar resolvé-las. Fazer minitestes em sala ¢ uma técnica que ela aprendeu
no estagio e permite que Hermione acompanhe com mais frequéncia o avango da turma e possa

planejar estratégias de intervengao.
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A unidade estratégias pedagogicas envolve falas dos entrevistados que disseram adotar

métodos e estratégias dos professores-regentes em suas aulas. Alguns exemplos sdo:

organiza¢do do quadro; metodologias de trabalho em sala; materiais ou recursos pedagogicos;

tecnologias; e organizagdo das listas de exercicio. Em suma, estratégias que foram observadas

pelos entrevistados no estagio e adaptadas por eles em seu trabalho.

CAPITU: Olha, [...] o que eu aprendi com os meus dois professores de sala do
estdgio, foi a questdo da organizacdo do quadro [..]. Hoje meu quadro ¢
organizadissimo, todo coloridinho e eu tenho isso por conta dos professores que eu
fiz estagio, que eu vi que isso faz muita diferenca.

Em contraposi¢do, Gulliver afirmou explicitamente que ndo utiliza estratégias

pedagogicas aprendidas no estagio porque, segundo ele, a experiéncia docente dele ja o tinha

dotado dessas estratégias. O estagio foi importante para ele apenas para conhecer a realidade

da Escola Publica.

GULLIVER: [...] foi formativo no sentido que vocé conhece a realidade [da escola
publica]. [...], mas no sentido de conteido de matematica, de realidade de
matematica ndo. [Minha experiéncia no estagio] respalda muito a minha fala ali
[pros meus alunos hoje] e, quando isso acontece, eles prestam atencdo e isso torna
importante pra eles, eu acho que nesse sentido. Agora, no sentido de pratica,
nenhum*’.

A unidade de registro escuta mostra que foi no estdgio que os estagiarios perceberam a

importancia de ouvir os alunos, conhecerem suas histérias e partir disso para ensinar. Por

exemplo, segundo Kostia:

Késtia: Ah, por exemplo, eu nunca me liguei em questdo de divisdo de quadro, de
como vocé precisa entrar na sala de aula. Porque as primeiras aulas que eu dei 14,
eu entrava na sala de aula de cabeca baixa e ndo falava com ninguém né? Ai o
professor [nome do professor-supervisor| falava para mim “olha s6, Kostia, vocé
estd na sala de aula, tem que olhar para o rosto de todo mundo, tem que dar bom
dia, tem que sentir a turma primeiro antes de comegar a aula e vocé néo esta fazendo
isso, eu sei que vocé ¢ timido, vocé ja entra direto e ja vai para sua aula. Mas antes
de comecar a aula, entra, d4 bom dia para eles, mesmo que for cinco ou dez
minutinhos vocé para e conversa com eles, vé como foi o dia deles tipo, se a aula
for na segunda feira, pergunta como foi o final de semana” e isso eu fago até hoje,
se entro em sala de aula separo ai uns cinco minutinhos para poder conversar com
os alunos para sentir como eles estdo porque a aula ¢ metade minha e metade deles,
entdo tem que ver como ¢ que eles estdo para fazer a metade deles.

O afeto, o acolhimento, a necessidade de estabelecer uma relagdo e uma comunicacao

foram expressamente pontuados pelo professor-supervisor de Kostia. Foi uma fala tdo marcante

para o entrevistado que ele lembra com detalhes, e o seu teor € uma pratica recorrente no seu

trabalho. Isso d4 indicios de uma mudanga profunda na maneira como Kostia trabalha.

49 Grifo meu.
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O estagio serviu para que os entrevistados conseguissem compreender aspectos tanto
operacionais da sala de aula (como dividir e organizar o quadro? Como lidar com turmas muito
agitadas? Com que frequéncia devo preparar avaliacdes?), como também os emocionais €
afetivos. Como exemplo, podemos citar: planejar as atividades a partir do nivel dos alunos;
levar em consideracdo influéncias de profissionais admirados, sem perder de vista a realidade
de suas proprias turmas e de seu local de trabalho; estabelecer posturas em sala que permitam

o didlogo e a troca entre professor e alunos e entre os alunos, etc.

Charles: Eu acho que transformador... mudou concepg¢des, acho que mudou
realidade, alterou minha realidade, alterou é... me faz refletir mesmo sobre o que é
ser professor... iniciou na verdade, acho que eu nunca tinha pensado para parar sobre
refletir antes sobre o que ¢ ser professor, mas iniciou esse meu pensamento e alterou
a realidade mesmo sobre o que ¢ ser aluno, enxergar aluno, porque a minha unica
experiéncia era quando eu era aluno, e onde eu tinha um professor e ai a minha aula
era voltada como aquele professor, interagia com os alunos em sala de aula.

Com isso, pudemos identificar varias habilidades que foram desenvolvidas, ou pelo
menos influenciadas, a partir das oportunidades formativas ocorridas nas diversas escolas-
campo. Embora essas experiéncias de estagio sejam virtualmente incomparaveis (diferentes
sujeitos, diferentes tempos, diferentes espacos, diferentes instituicdes formadoras e diferentes
histérias) podemos perceber que a maior parte dos entrevistados valoriza as experiéncias para
sua pratica atual.

A préxima categoria, importancia dada ao estagio para a pratica atual, ¢ composta de
apenas uma unidade de registro (importancia), e seu resumo pode ser consultado na Tabela 21,
que também contém um breve comentario sobre a importancia do estagio segundo cada um dos
entrevistados. Essa unidade de registro foi enumerada por baixa, média-baixa, média, média-
alta e alta conforme a resposta de cada entrevistado a pergunta correspondente no roteiro das
entrevistas semiestruturadas>’.

A distingdo entre as categorias habilidade e importancia se justifica porque, embora
algumas habilidades possam ter sido desenvolvidas durante o estagio, € preciso entender o peso
e papel da experiéncia de estagio para os sujeitos tendo em vista suas visdes atuais sobre o que
¢ ensinar. Conforme podemos ver na Figura 8, a maior parte dos entrevistados teve sua

importancia classificada de média a alta (15 de 20 ou 75%), conforme suas respostas:

30 Pergunta: “Considerando que atualmente vocé é professor de matemdtica, o que vocé tem a dizer sobre o im-
pacto de sua experiéncia no estdgio na sua atuagdo como professor? ”.
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Importancia do Estagio

Baixa 2
Média-Baixa 3
Média 5
Média-Alta 5
Alta 5

Figura 8 — Importancia do Estagio para os Entrevistados. Fonte: Dados de pesquisa
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Gulliver

Heitor

Hermione
Tago

Isolda

Importancia Comentario
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Jean Valjean

Kostia

Tabela 21 — Importancia dada ao estagio para a formagdo. Fonte: dados de pesquisa.

As importancias baixas foram dadas por sujeitos que tiveram uma experiéncia de estagio
incompleta. Tanto Fantine quanto Frodo ndo realizaram regéncia e estiveram envolvidos em
estdgios com muita observacdo, mas ndo so isso: ambos tiveram outras experiéncias (PIBID,
no caso de Fantine e trabalho, no caso de Frodo) que foram vistas mais determinantes para eles
do que o estagio para seu trabalho atual. Tanto Fantine quanto Frodo expuseram opinides
negativas sobre seu estagio.

J& a importancia média-baixa foi identificada em entrevistados que ndo enxergam
aplicacdo direta no contexto de trabalho atual (Jean), j& estavam trabalhando durante o estagio
(Ebenézer) ou tiveram uma experiéncia de estadgio erratica e incompleta (Iago). Porém, mesmo
eles reconheceram algum nivel de importincia relativo para suas experiéncias. Isso ¢

corroborado pelas falas:

Ebenézer: O, o estagio ¢ importante, eu acho que ¢ importante pra quem nio esta
em sala de aula. Como eu ja estava em sala de aula, basicamente s6 acrescentou
com algumas coisas novas, como eu te falei, com algumas técnicas que os
professores usavam, no meu viver das turmas mesmo.

Jean: Menos importante pra mim do que foi pra outras pessoas, sem divida
nenhuma, mas ndo acho que o estdgio ndo foi importante pra mim s6 porque eu ja
tinha pratica de estar na sala de aula.

Ja sob a classificacdo média, foram considerados sujeitos que observam impactos
positivos em sua pratica atual, mas ndo determinantes. Tiveram, assim, comentarios avaliados
como neutros ou pouco incisivos — tanto negativamente quanto positivamente — sobre a

importancia do estagio. Como um exemplo desta enumeragdo, temos a fala de Isolda:

Isolda: Bom, assim ¢é o que te falei, o estagio eu fiz numa escola de ensino médio,
todos eles. Entdo assim, o impacto € que cada turma ¢ de uma maneira. Ai eu fui
trabalhar em Magé, né, numa escola municipal. Peguei sexto ano. Entdo, assim, o
impacto foi em relacdo a isso: a disciplina, o interesse... Ai envolve todo o contexto,
envolve uma diregdo entendeu? Envolve ali, o apoio, né? Eu falo apoio no caso os
demais profissionais que estdo ali junto com a gente, entdo acho que assim, o
impacto foi em relagdo a isso.

Foram enumeradas como média-alta as falas de sujeitos que viram varios aspectos
positivos, mas que ndo descreveram, explicitamente quando perguntados, um motivo para a
importancia de seu estagio do ponto de vista da pratica docente atual. Sdo falas de quem diz

que gostou bastante do estagio, mas cujas lembrangas ndo sdo vividas para a pratica atual ou
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ndo foram descritas com detalhes. Como exemplo para esta enumeragdo, temos a fala de
Hermione que diz que seu estagio foi “muito bom, eu gostei bastante do estdgio que eu fiz.
Acho que os professores que eu tive oportunidade, que assisti, sdo professores excelentes”.

J& a importancia alta foi reservada aos sujeitos que falaram de maneira mais incisiva e
justificada sobre seu estagio, dando detalhes claros sobre o porqué de acharem o estagio
importante. Esses sujeitos descrevem suas experiéncias com detalhes, sdo experiéncias mais

vividas, presentes, sobreviveram ao tempo e deixaram influéncias perceptiveis.

Diadorim: Eu acho que o papel do estdgio ¢ tentar trazer novos saberes ne que vocé
adquiriu da universidade e associar isso a pratica, ver como isso vai contribuir a
pratica, ver ali na sala de aula. P6, como ¢ o saber, ver o que eu adquiri 14 na
academia o que vai servir aqui na sala de aula quando eu estiver presente? Entdo
cara a importancia do estdgio € esse cara, tentar ver como vocé vai colocar em
pratica o que vocé adquiriu na academia.

Os estagios com importancia mais alta foram aqueles que tiveram observagao,
coparticipagdo e regéncia, boa parte deles ocorridos em conformidade com o que ¢ desejado
nos documentos oficiais das IES e realizados em campos com professores-regentes preparados
para receber estagiarios.

Em suma, a maior parte das lembrangas dos entrevistados sdo positivas. Quando
confrontados com suas experiéncias, muitos deles conseguem lembrar-se de momentos
marcantes, de estratégias pedagdgicas, de pequenos detalhes oriundos da pratica que s
poderiam ter ocorrido em um lugar que efetivamente possui um processo de ensino-
aprendizagem. Podemos dizer que, a partir das entrevistas, a grande maioria das experiéncias
de estagio cumpriram seu papel formativo e que algumas delas foram além.

Estas conclusdes concordam com resultados de pesquisa:

Comparando-se as concepgdes iniciais que os licenciandos possuiam ao iniciar o
estdgio com as que adquiriram ao longo do estagio, foram percebidas mudangas
significativas, dentre as quais se destaca a humanizagdo da figura do professor e a
necessidade de uma permanente disposicdo para aprender, além da maior
abrangéncia de suas atribui¢gdes. (LUDWIG, 2007, p. 94)

Falando especificamente sobre esse eixo — o passado no presente — podemos ver que a
atuacdo docente atual dos entrevistados, embora seja impregnada de uma variedade de outras
influéncias, carrega um peso da experiéncia de estdgio. Contudo, este peso tem um certo grau
de relatividade, influenciado pelas experiéncias vividas pelos entrevistados ainda na graduacao
(concomitantemente ao estagio), bem como as oportunidades que foram experimentadas pelos
sujeitos nesses estagios.

Finalizando esse capitulo de andlise (e essa secdo do olhar superior), compreendemos

que a importancia do estagio na pratica atual docente depende de alguns fatores, alguns deles
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oriundos da experiéncia dos alunos de licenciatura — suas concepgdes e crengas acerca do que
¢ ser professor, do papel da formagao inicial e da pratica para a profissdo docente — mas, também
de fatores presentes na licenciatura, como: possibilidades; variabilidade e escolhas de campos
de estagio; insercdo do estagio e da pratica nas disciplinas do curso; acompanhamento e
direcionamento das atividades realizadas pelo estagiario; avaliagdo; flexibilidade para se
adequar a estagidrios-trabalhadores; e estratégias de permanéncia para estagiarios com
dificuldades financeiras, como bolsas de auxilio, pesquisa e extensdo. Também sdo
fundamentais os fatores ligados ao campo de estagio: professores-supervisores comprometidos
com a formagdo dos estagiarios; abertura para maior coparticipacao e pré-regéncias; espagos e
tempos para discussdo e planejamento das atividades desenvolvidas; e abertura para uma
relagdo mais proxima entre estagiario e professor-supervisor. Com base no exposto, os Colégios
de Aplicacdo ganham destaque, j& que possuem tradi¢do de recebimento de estagiarios e, de
maneira geral, as experiéncias relatadas pelos egressos dessas instituigdes sdo mais positivas e
vividas.

A grande variabilidade de experiéncias de estagio oportunizadas pelas IES analisadas
neste trabalho nos permite concluir que ndo ha uma uniformizagido da maneira como o estagio
¢ realizado, tampouco como ¢ encarado nas instituigdes formadoras de professores de
matematica do Rio de Janeiro, o que estd em conformidade com o que foi descrito por Gatti &
Nunes (2009). Concluimos que ha varios fatores envolvidos nessa diferenga, tanto do ponto de
vista do papel e importancia do estagio para essas IES (com base no que pudemos perceber dos
seus documentos oficiais), como do ponto de vista das possibilidades concretas oportunizadas
para os alunos dessas instituicdoes, que sdao histérica e geograficamente situadas. Nao
defendemos a uniformizagdo, mas uma sensibilizagdo da importancia do estagio como etapa
formativa fundamental nesses cursos e um comprometimento maior da carga horaria com os
conhecimentos da pratica na formagao inicial, para uma efetiva integracdo do estagio — e da
pratica — substituindo o modelo 3+1 por outro, em que os diversos saberes docentes tenham

papel relevante na formacgao de professores de qualidade.
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5 CONCLUSOES E POSSIVEIS DESDOBRAMENTOS

5.1.Comeco de conversa

O refrao da musica Depois do Comego, presente no album Que Pais é Esse da Legido
Urbana ¢: “e depois do comeco, o que vier vai comecar a ser o fim”. Ja passamos muito do
comeco e ¢ hora de terminarmos a nossa historia. Mas, como quase toda tese, o fim ¢ um
recomego, ou seja, um olhar para o comecgo do trabalho, para saber se cumprimos o objetivo:
responder a uma questdo de pesquisa. No nosso caso, compreender como e em que medida o
Estagio Curricular Supervisionado obrigatorio nos cursos de licenciatura em matematica pode
influenciar nas prdticas docentes de professores de matemdtica recém-egressos da
universidade. Nossa resposta simples a essa questdo ¢: ndo sO pode, mas influencia
frequentemente a pratica dos recém-egressos, a partir das memorias, relagdes e afetos
construidos durante o estagio.

Contudo, a resposta a uma pergunta complexa ndo ¢ simples. O “como” e o “em que
medida” explicitos na pergunta acima nao sao 6bvios. Nao ha uma relagao direta, nem mesmo
uma relagdo de causa e efeito entre experiéncia de estagio e pratica docente atual. Mas as
evidéncias colhidas nesta tese nos mostram que escolas-campo mais preparadas para o
acolhimento, estagios com melhor acompanhamento, estigios que realizem observagao,
coparticipagdo e regéncia e nos quais as relagdes afetivas e profissionais entre o professor-
supervisor € o estagiario sao mais profundas deixam marcas mais presentes no trabalho dos
professores recém-egressos e influenciam diretamente em sua atuacdo docente atual. Dizemos
mais, estas influéncias sao positivas, desde que as escolas em que os professores recém-egressos
trabalham lhes deem tanto condi¢des materiais quanto autonomia para que possam realizar seu
trabalho.

As evidéncias, emergentes das 20 entrevistas feitas (além das duas entrevistas-piloto, que
muito influenciaram as fases seguintes deste trabalho) nos levam a crer que investimentos na
formacgdo de professores-regentes ¢ um melhor controle das IES sobre os campos de estagio
podem gerar bons resultados formativos.

Tudo isso nos obriga a um duplo compromisso: o primeiro ¢ agradecer a esses 22
individuos que compartilharam conosco suas historias. Se nosso papel foi responder a essa
questdo de pesquisa, fizemos isso com base nas respostas deles a tais perguntas. Esperamos,
sinceramente, que nossas andlises fagam jus as suas historias. O segundo compromisso € o de

continuar essa investigacdo. E preciso investigar mais. Esperamos que esse trabalho tenha
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ajudado a mostrar o imenso potencial formativo do estagio. Devemos continuar a cavar.

Devemos continuar contando historias.

5.2.0 presente no futuro

Uma tese nunca ¢ um fim. Quando muito, ¢ um interludio. Agora, ao fim da escrita, vemos

que ainda ha muito a ser feito. Esta secdo ¢ justamente para evidenciar alguns possiveis

caminhos de pesquisa que podem ser trilhados. Esta lista, nunca definitiva, sempre parcial,

segue:

a)

b)

O papel dos afetos: uma das maiores surpresas deste trabalho foi o quanto o aspecto
afetivo das relagdes entre estagiario e professor-supervisor € importante para
resultados efetivos no estagio. Um caminho fundamental de pesquisa ¢ investir em
entender essas redes de afetos, elucidando de que forma essa relagdo se constitui e
acontece, sua profundidade e permanéncia no tempo. Outros afetos também podem
ser estudados: afetos entre estudantes, entre alunos e professores da licenciatura;
Inventario dos lugares: descrevemos, numa das categorias, as escolas-campo que
foram citadas pelos entrevistados. Porém, a situagdo do Rio de Janeiro, com seus
tradicionais Colégios de Aplicagao, pode ser peculiar e particular. Uma pesquisa
futura poderia se debrugar por classificar e enumerar os diversos tipos de escola-
campo da licenciatura em Matematica no Brasil, bem como descrever o tipo de estagio
realizado nelas;

Novas taxonomias: realizamos algumas taxonomias nesse texto, como das relagdes
entre estagiarios e professores-regentes ¢ das posturas de estagiarios frente seu
processo de coparticipacdo. Mas cremos que ¢ preciso ir além. Investir nas redes de
relagdes e experiéncias ocorridas no estagio pode vir a servir para compreender
melhor como o estagio acontece e como instrumento de comparagdo entre trabalhos

realizados;

5.3.Epilogo

Voltando a Legido Urbana, a musica Metal contra as Nuvens, diz: “E nossa historia ndo

estard sem avesso assim, sem final feliz. Teremos coisas bonitas pra contar”. Contamos coisas

bonitas sim. Histdrias reais, de pessoas reais em contextos reais sdo sempre belas porque
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refletem experiéncias vivas desses sujeitos. Finalizado o trabalho, mesmo com a histéria
incompleta, ¢ hora de se despedir.

Mas o trabalho segue. A defesa intransigente da licenciatura e de uma formagdo de
professores que liberte. Em suma, uma defesa da educagao publica, gratuita, laica e de qualidade
¢ um caminho sem fim. Sempre havera riscos para esse projeto. Como dissemos logo no nosso
primeiro capitulo, essa tese se impde enquanto agdo politica, em um tempo, em um lugar, em
uma historia. O trabalho se finaliza, porque o curso de doutorado acaba. Mas a luta, essa segue.
A luta segue a vida.

Nos recusamos, assim, a colocar, nessa tese, um ponto final
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ANEXOS

ANEXO I — Roteiro da Entrevista Semiestruturada do estudo-piloto

Bloco A: Entendendo o Curso e o0 Campo de Estagio

1 — (Quebra-gelo): Por que vocé quis se tornar professor?

Proposta 2: Quando vocé pensa em algum exemplo de bom professor, quem te vem a mente?

2 — Como vocé avalia as disciplinas que vocé teve no curso como preparatorias para que vocé
se tornasse professor? Quais disciplinas foram mais importantes?

3 — Descreva sua experiéncia de estagio

Bloco B — Relagdo com o professor-orientador e professor-supervisor

1 — Vocé acha que o Curso de Pratica de Ensino em Matematica foi importante para vocé€? Por
qué?

2 — Descreva sua relagao com seu(s) professor(es) regente e com o(a) professor(a) supervisor(a)
do estagio.

3 — Vocé se sentiu acolhido no seu curso de pratica? E pelo professor-supervisor do estagio?

Bloco C — A Regéncia

1 — Vocé considera que a Universidade e a Escola-Campo deram o suporte necessario para que
voce fizesse a regéncia?

Ib — Como foram as etapas do estagio para vocé€? (Observacao, coparticipacdo €
regéncia?) Elas estavam bem marcadas?

2 — Vocé se sentiu preparado para realizar a regéncia?

3 — Vocé acha que esse processo de estagio foi eficaz?

4 — Vocé conhece exemplos de colegas que tiveram uma pratica de estagio ruim? Por qué?

Bloco D — Entendendo o lugar do estagio na formagao inicial

1 — Qual foi, para vocg€, a importdncia do momento do Estagio na sua formacao?

2 — Vocé consegue descrever algum momento marcante acontecido durante o periodo do
estagio?

3 — Hoje, como professor, a experiéncia no estagio te influencia de que maneira?

Bloco E — Descrigdo do entrevistado

1 — Descreva seu percurso como licenciando e como profissional
2 — Qual foi 0 momento em sua carreira em que vocé se considerou professor de matematica
pela primeira vez?
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ANEXO II - Roteiro das Entrevistas Semiestruturadas

Roteiro de Entrevista

1. Caracterizacdo da formacédo
- Institui¢ao formadora

- Ano de formacéo
- Escola ou escolas onde atua como docente

2. Caracterizacao do estagio
- Em que escola ou escolas, estagiou?

- O que te levou a essa escola ou escolas?
- Em que série ou séries atuou?
- Com que carga horaria?

3. A experiéncia de estagio
- Como se deu sua entrada no estdgio, no dmbito do acolhimento? E de que parte esse acolhimento

ocorreu?

- Como se deu a escolha do docente a ser acompanhado por vocé no estagio? Ele foi tinico?

- Em que atividades ou momentos no estagio, vocé teve uma participacgdo ativa?

- Considerando os momentos de observagdo, participagdo e regéncia em que o estdgio se apoia, vocé
teve experiéncia em todos esses momentos? Eles foram claramente diferenciados no seu estagio?

- Exemplifique momentos vividos por vocé em cada uma dessas etapas.

- Qual é, para vocé, o papel e a importancia de cada um desses momentos do estagio — observacao,
coparticipacdo e regéncia?

- O que, para vocé, pode ser considerado um bom estagio? E como vocé avalia o seu e por qué?

- Vocé consegue descrever algum momento marcante acontecido durante o periodo do estagio, tendo
sido esse momento bom ou ruim? Explique.

- Que sugestdes ou criticas vocé tem a fazer acerca do estagio supervisionado obrigatério do curso de
licenciatura em matematica, a partir de sua experiéncia como ex-estagiario(a) (docente)?

4. O estagio ¢ a pratica docente do entrevistado

Fale livremente sobre:

- Sua experiéncia docente atual

- Vocé considera que consegue aplicar no seu trabalho o que vocé gostaria, como professor? Por qué?
- Considerando que atualmente vocé ¢ professor de matematica, o que vocé tem a dizer sobre o impacto
de sua experiéncia no estagio na sua atuagdo como professor?

- Objetivamente, que contribuigdes o estagio te deu, que se mostram presentes no seu cotidiano da sala

de aula?
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ANEXO III — Lista de Pseuddnimos dos entrevistados

Homens Mulheres

Athos 20/06/2018 | Alice 17/08/2018
Bentinho 13/08/2018 | Bibiana 27/08/2018
Charles 17/08/2018 | Capitu 21/09/2018
Diadorim 22/08/2018 | Daenerys 24/09/2018
Ebenézer 17/09/2018 | Eowyn 14/09/2018
Frodo 14/09/2018 | Fantine 28/09/2018
Gulliver 19/09/2018 | Guinevere 02/10/2018
Heitor 26/09/2018 | Hermione 05/10/2018
Tago 26/09/2018 | Isolda 16/10/2018
Jean Valjean 26/09/2018

Kostia 04/10/2018

Tabela 22 — Lista de Pseudonimos dos entrevistados e das datas de entrevista. Fonte: dados de pesquisa.

Nome 1IES
Capitu, Guinevere, Fantine,
Isolda UA
Gulliver, lago, Kostia UB
Bibiana, Daenerys, Heitor UuC
Frodo, Ebenézer, Eowyn, Jean
Valjean UD
Athos, Alice, Bentinho,
Diadorim, Hermione UE
Charles UF

Tabela 23 — Respondentes por IES. Fonte: dados de pesquisa.
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ANEXO IV - 20 metas do Plano Nacional da Educacgao

Meta 1: universalizar, at¢ 2016, a educagdo infantil na pré-escola para as criancas de 4
(quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educacgdo infantil em creches, de forma
a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o final da
vigéncia deste PNE.

Meta 2: universalizar o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos para toda a populagado de 6
(seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo menos 95% (noventa e cinco por cento) dos
alunos concluam essa etapa na idade recomendada, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE.

Meta 3: universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacdo de 15
(quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa
liquida de matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e cinco por cento).

Meta 4: universalizar, para a populagdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao, o
acesso a Educacdo Basica e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na
rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados.

Meta 5: alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino
fundamental. Meta 6: oferecer educagao em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por
cento) das Escolas Publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento)
dos(as) alunos(as) da educacao basica.

Meta 7: fomentar a qualidade da educagao basica em todas as etapas e modalidades, com
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a atingir as seguintes médias nacionais
para o Ideb: 6,0 nos anos iniciais do ensino fundamental; 5,5 nos anos finais do ensino
fundamental; 5,2 no ensino médio.

Meta 8: elevar a escolaridade média da populagdo de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove)
anos, de modo a alcangar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no tltimo ano de vigéncia deste
plano, para as populag¢des do campo, da regido de menor escolaridade no Pais e dos 25% (vinte
e cinco por cento) mais pobres, e igualar a escolaridade média entre negros € ndo negros
declarados a Fundagao Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE.

Meta 9: elevar a taxa de alfabetizacdo da popula¢do com 15 (quinze) anos ou mais para
93,5% (noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até 2015 e, até o final da vigéncia
deste PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa

de analfabetismo funcional.
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Meta 10: oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas de educagao
de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada a educagdo
profissional.

Meta 11: triplicar as matriculas da educagdo profissional técnica de nivel médio,
assegurando a qualidade da oferta e pelo menos 50% (cinquenta por cento) da expansdo no
segmento publico.

Meta 12: elevar a taxa bruta de matricula na educagdo superior para 50% (cinquenta por
cento) e a taxa liquida para 33% (trinta e trés por cento) da populagdo de 18 (dezoito) a 24 (vinte
e quatro) anos, assegurada a qualidade da oferta e expansdo para, pelo menos, 40% (quarenta
por cento) das novas matriculas, no segmento publico.

Meta 13: elevar a qualidade da educagdo superior e ampliar a propor¢do de mestres e
doutores do corpo docente em efetivo exercicio no conjunto do sistema de educacdo superior
para 75% (setenta e cinco por cento), sendo, do total, no minimo, 35% (trinta e cinco por cento)
doutores.

Meta 14: elevar gradualmente o numero de matriculas na pos-graduacao stricto sensu, de
modo a atingir a titulacdo anual de 60.000 (sessenta mil) mestres e 25.000 (vinte e cinco mil)
doutores.

Meta 15: garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal
e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formagao
dos profissionais da educagdo de que tratam os incisos I, II e III do caput do art. 61 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da
educacgao basica possuam formacao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura
na area de conhecimento em que atuam.

Meta 16: formar, em nivel de pos-graduacio, 50% (cinquenta por cento) dos professores
da educacdo bésica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as) os(as)
profissionais da educagao basica formacao continuada em sua area de atuacao, considerando as
necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino.

Meta 17: valorizar os(as) profissionais do magistério das Redes Publicas de educagdo
basica, de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos(as) demais profissionais com
escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE.

Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de carreira para
os(as) profissionais da Educacdo Bésica e Superior de todos os sistemas de ensino e, para o

plano de carreira dos(as) profissionais da educagdo bdasica publica, tomar como referéncia o
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piso salarial nacional profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206
da Constitui¢ao Federal.

Meta 19: assegurar condicdes, no prazo de 2 (dois) anos, para a efetivacdo da gestdo
democratica da educacdo, associada a critérios técnicos de mérito e desempenho e a consulta
publica a comunidade escolar, no ambito das Escolas Publicas, prevendo recursos e apoio
técnico da Unido para tanto.

Meta 20: ampliar o investimento publico em Educagdo Publica de forma a atingir, no
minimo, o patamar de 7% (sete por cento) do Produto Interno Bruto (PIB) do Pais no 5° (quinto)
ano de vigéncia desta Lei e, no minimo, o equivalente a 10% (dez por cento) do PIB ao final

do decénio.
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ANEXO V — Listas de Codinomes dos Entrevistados

Personagem Livro Autor
Ana O Tempo e o Vento Erico Verissimo

Amaro O Crime do Padre Amaro Eca de Queiroz

Tabela 24 — Lista de Codinomes dos Entrevistados do Estudo-Piloto

Personagem | Livro

Alice no Pais das
Alice Maravilhas
Athos Os Trés Mosqueteiros
Bentinho Dom Casmurro
Bibiana O Tempo e o Vento
Capitu Dom Casmurro
Charles X-Men
Daenerys A Guerra dos Tronos
Diadorim Grande Sertdo Veredas
Ebenézer Um Conto de Natal
Eowyn O Senhor dos Anéis
Fantine Os Miseraveis
Frodo O Senhor dos Anéis
Guinevere Rei Arthur
Gulliver As Viagens de Gulliver
Heitor Iliada
Hermione Harry Potter
lago Otelo
Isolda Tristdo e Isolda
Jean Valjean | Os Miseraveis
Koéstia Anna Karenina

Tabela 25 — Lista de Codinomes dos Entrevistados e respectivos livros
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ANEXO VI - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido Aprovado no CEP-HUCFF

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO E HISTORIA DA MATEMATICA E DA
FISICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado professor,

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa vinculada a tese de Doutorado no
Programa de Pés-Graduagdo em Ensino e Histéria da Matematica e da Fisica, que eu, Ulisses Dias
da Silva, estou cursando, e que tem como objetivo entender como efetivamente ocorre o estagio
curricular supervisionado obrigatorio em institui¢des formadoras de professores de Matematica no
Estado do Rio de Janeiro. Para sua realizacdo, planejo a realiza¢do de entrevistas semiestruturadas
e grupos focais. Para isso, gostaria de contar com a sua participagao.

Se vocé tiver alguma consideracdo ou divida sobre a ética da pesquisa, entre em contato
com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) do Hospital Universitirio Clementino Fraga
Filho/HUCFF/FM/UFRIJ, R. Prof. Rodolpho Paulo Rocco, n.° 255, Cidade Universitaria/llha do
Fundao, 7° andar, Ala E - pelo telefone 3938-2480, de segunda a sexta-feira, das 8 as 16 horas, ou
por meio do e-mail: cep@hucff.uftj.br.

Se vocé tiver alguma duvida em relagdo ao estudo antes ou durante seu desenvolvimento,
ou desistir de fazer parte dele, poderd entrar em contato comigo pessoalmente, pelo e-mail
ulissedias@yahoo.com.br, ou através do telefone (XX)XXXXX-XXXX%, a qualquer momento.
Vocé pode me encontrar ainda no Instituto de Matemadtica da Universidade Federal do Rio de
Janeiro que esta localizada na Av. Athos da Silveira Ramos, 149 - Ilha do Fundao, Rio de Janeiro
—RJ, bloco B sala B-109. Se vocé estiver de acordo em participar, posso garantir que as informacoes
fornecidas serdo confidenciais, sendo que o nome do/a participante nao sera utilizado em nenhum
momento a menos que seja em comum acordo com vocé. As informagdes coletadas poderdo ser
utilizadas em publicagdes como livros, periddicos ou divulgagdo em eventos cientificos.

Caso voce se sinta incomodado(a) em qualquer etapa da pesquisa ou por alguma pergunta
que vocé€ nao queira responder, voc€ podera entrar em contato comigo, para que possamos
solucionar o problema. Vocé pode desistir de participar da pesquisa a qualquer instante sem
qualquer penalizagdo. Este termo de compromisso € o seu documento que comprova que me
comprometo a preservar seus dados e a sua integridade durante a pesquisa. Vocé tera garantido o
seu direito a buscar indenizagdo por danos decorrentes da pesquisa (Resolugdo CNS n°® 466 de 2012,
itens IV.3 e V.7; e Codigo Civil, Lei 10.406 de 2002, artigos 927 a 954, Capitulos I, "Da Obrigacao
de Indenizar", e I1, "Da Indenizacao", Titulo IX, "Da Responsabilidade Civil").

Este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ¢ emitido em duas vias, que serdo
rubricadas e assinadas por vocé€, participante da pesquisa, € por mim, pesquisador responsavel,
sendo que uma destas copias permanecera com voce.

Atenciosamente,

Ulisses Dias da Silva

32 Dados pessoais do autor retirados para preservar sua privacidade.


mailto:ulissedias@yahoo.com.br
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MINISTERIO DA EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM ENSINO E HISTORIA DA MATEMATICA E DA
FiSICA

Consentimento Pés-informacao
"1 Declaro que li e concordo em participar da pesquisa

Nome do participante da pesquisa:

Assinatura do participante da pesquisa:

Data:

Nome do Pesquisador: Ulisses Dias da Silva

Assinatura pesquisador:

Data:
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